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ZUSAMMENFASSUNG

Zusammenfassung

In deutschsprachigen Schulsystemen treffen aktuell die Reformansétze der Inklusion und
der Bildungsstandards aufeinander, wodurch ein vielschichtiger bildungswissenschaftlicher
Diskurs um deren Vereinbarkeit ausgeldst wurde. Jedoch liegt kaum Evidenz dazu vor, ob
und inwiefern Lehrkréfte mit diesen aktuell bedeutsamen Reformen unterschiedliche oder
gar gegensatzliche Anforderungen verbinden. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde
unter Rickgriff auf sozialpsychologische und erziehungswissenschaftliche Theorien
empirisch untersucht, wie sich in der Literatur diskutierte potentielle Gegensatze zwischen
Inklusion und Bildungsstandards aus der Sicht von Lehrkraften darstellen. Dabei wurden
Aspekte der Unterrichtsgestaltung (Studie 1) ebenso betrachtet wie Aspekte der
Leistungsbeurteilung (Studie 1 und Studie 2) und Konsequenzen, die mit der Hervorhebung
unterschiedlicher Beurteilungsmalistdbe im Kontext beider Reformen fur die
Leistungsbeurteilung bestimmter Schilergruppen verbunden sein kénnen (Studie 3).

Die experimentell angelegte Studie 1 untersuchte auf Basis der theoretischen
Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts (Oser & Baeriswyl, 2001)
und der Theorie der Bezugsnormorientierung (BNO, Rheinberg, 1980) an einer Stichprobe
von N =135 Lehrkraften im Vorbereitungsdienst, inwiefern diese mit Inklusion und
Bildungsstandards eine jeweils andere Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung
verbinden. Dabei wurden zwei Perspektiven der Unterrichtsbeschreibung (Selbst- und
Fremdeinschatzung) kontrastiert. Die Ergebnisse zeigten, dass sich aus Lehrersicht
inklusiver Unterricht von standardorientiertem Unterricht hinsichtlich der Umsetzung
zentraler Merkmale von Unterrichtsqualitat und hinsichtlich der darin auftretenden BNO
bei der Leistungsbeurteilung unterscheidet. Berichtete Unterschiede waren zum Teil auf

Einstellungen zu und Erfahrungen mit beiden Reformen sowie diesbeziigliche
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Selbstwirksamkeitserwartungen seitens der Lehrkrafte zurlickzufiihren und variierten mit
der Perspektive, aus der Unterricht beschrieben wurde.

Davon ausgehend, dass Inklusion und Bildungsstandards unterschiedliche
Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung (Rheinberg, 1980) implizieren, untersuchte die
experimentell angelegte Studie 2 anhand einer Stichprobe von N = 57 Lehrkraften im
Vorbereitungsdienst, inwiefern eine Auseinandersetzung mit Bildungsstandards oder
Inklusion in Abhéangigkeit von den Einstellungen zu diesen Reformen zur Anwendung
unterschiedlicher Bezugsnormen fiihrt. Die Auseinandersetzung mit Bildungsstandards zog
bei Lehrkraften mit einer positiven Einstellung zu diesen eine schwacher ausgepréagte
individuelle BNO sowie tendenziell eine starker ausgepréagte soziale BNO nach sich,
wéhrend diese bei Personen mit einer negativen Einstellung zu Bildungsstandards zu einer
starker ausgepragten individuellen BNO und tendenziell zu einer schwécher ausgeprégten
sozialen BNO fiihrte. Die Auseinandersetzung mit Inklusion beeinflusste die BNO hingegen
nicht, weder bei positiver noch bei negativer Einstellung zu Inklusion.

Da im Kontext beider Reformen unterschiedliche Malstabe  der
Leistungsbeurteilung hervorgehoben werden, untersuchte Studie 3 mégliche Konsequenzen
der Anwendung subjektiver und objektiver Beurteilungsskalen fur die Leistungsbeurteilung
stereotypisierter Schilergruppen, wobei die sozialpsychologische Shifting-Standards-
Theorie (z.B. Biernat, Manis & Nelson, 1991) zugrunde gelegt wurde. Die Studie gliederte
sich in zwei experimentelle Vignettenstudien, wobei Teilstudie 1 (N = 115
Lehramtsstudierende) negative Stereotype gegentber Mé&dchen in Mathematik fokussierte
und Teilstudie 2 (N = 265 Lehramtsstudierende) negative Stereotype gegenuber
tirkischstimmigen Schilern in Deutsch. In beiden Teilstudien wurde jeweils das Mitglied
der stereotypisierten Schilergruppe bei gleicher Leistung auf der objektiven

Beurteilungsskala negativer eingeschatzt als das Mitglied der nicht stereotypisierten
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Schilergruppe, wahrend sich auf der subjektiven Beurteilungsskala kein Unterschied in der
Einschatzung beider Schilergruppen zeigte.

Die Ergebnisse der drei Studien weisen auf bedeutsame Aspekte hin, hinsichtlich
derer aus der Sicht von Lehrkraften unterschiedliche Anforderungen mit Inklusion und
Bildungsstandards verbunden sein kodnnen, und tragen somit Erkenntnisse zur
wahrgenommenen Vereinbarkeit beider Reformen in Bezug auf Unterrichtsgestaltung und
Leistungsbeurteilung bei. AbschlieBend werden aus den Ergebnissen Vorschlage fur die

padagogische Praxis sowie weitere Fragestellungen fiir die zukinftige Forschung abgeleitet.



SUMMARY

Summary

At present, two main reforms are implemented simultaneously within the educational
systems of German speaking countries: inclusion and educational standards. The issue of
whether the two are compatible figures prominently in current scientific debate. Although
it is discussed in the literature that these reforms may have contradictory implications for
teaching and performance evaluation, only few empirical studies have addressed this issue
from a teachers’ perspective. The present dissertation attempts to fill this gap using
approaches from educational sciences and social psychology. For that purpose, aspects of
instructional quality (Study 1) as well as aspects of performance evaluation (Study 1 and
Study 2) and consequences were examined, which may occur for specific social groups of
students since both reforms highlight different approaches to performance evaluation (Study
3).

The experimental Study 1 was based on the theoretical distinction between surface
structures and deep structures of instruction (Oser & Baeriswyl, 2001) and the theory of
reference norm orientation (Rheinberg, 1980). It examined how trainee teachers (N = 135)
perceive instructional quality and performance evaluation in the context of inclusion and
educational standards respectively, taking account of two perspectives on teaching — the
own perspective and the external perspective. Trainee teachers associated different forms
of instructional quality and different reference norm orientations with inclusion and
educational standards. Attitudes towards both reforms, experiences with them and self-
efficacy beliefs partly explained these differences. Further, reported differences between the
two reforms varied depending on the perspective from which instructional quality and
performance evaluation were described.

Given inclusion and educational standards are associated with different reference

norm orientations (Rheinberg, 1980) and taking account of subjects’ preexisting attitudes,
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SUMMARY

the experimental Study 2 tested whether exposure to the concepts of “inclusion” vs.
“educational standards” affected trainee teachers’ (N = 57) reference norm orientations.
Teachers preferred either an individual reference norm or a social reference norm depending
on their attitudes towards educational standards after being exposed to this concept.
Confronting teachers with inclusion had no effect on their reference norm orientations
regardless of a priori attitudes towards inclusion.

Inclusion and educational standards highlight different approaches to performance
evaluation. Against this background and based on the shifting standards theory (e.g.,
Biernat, Manis & Nelson, 1991) Study 3 examined possible consequences of applying
subjective or objective scales on performance evaluation of negatively stereotyped students.
The study was divided in two experimental vignette studies. Substudy 1 (N = 115 student
teachers) focused on the stereotype that boys are better at mathematics than girls, substudy
2 (N = 265 student teachers) addressed the stereotype that students with a Turkish immigrant
background perform worse at school than nonimmigrant students, especially in the subject
German. Both substudies revealed that stereotyped students were evaluated less favorably
than nonstereotyped students when objective scales were used, but were evaluated similarly
to nonstereotyped students when subjective scales were applied.

In summary, the results point to important aspects for which inclusion and
educational standards may have conflicting implications from a teachers’ perspective. Thus,
they contribute relevant findings to the current scientific debate on possibly conflicting
demands imposed on teachers by inclusion vs. standardization reforms. Finally,

implications for future research and practice are suggested based on the findings.
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EINLEITUNG

Einleitung

Das Handeln von Lehrkréften ist durch verschiedene Spannungsfelder gepragt, die sich aus
bestimmten, fur den Lehrerberuf grundlegenden Antinomien ergeben konnen (z.B. Helsper,
2002). Spannungsverhaltnisse, die in der Literatur diskutiert werden, beziehen sich z.B. auf
die gleichzeitig erforderliche Orientierung an gesellschaftlichen Zielvorstellungen und der
Individualitat jeder Schiilerin und jedes Schilers oder auf die gleichzeitigen Anspriiche des
Forderns und Selektierens, welche an Schule herangetragen werden (z.B. Bréu, 2008). Zwei
Reformansétze, die in deutschsprachigen Schulsystemen aktuell aufeinandertreffen und mit
bedeutsamen Implikationen fiir Schule und Unterricht verbunden sind, verleihen diesen
grundlegenden Spannungsverhéltnissen des Lehrerhandelns eine neue Brisanz: die zuneh-
mende Umsetzung schulischer Inklusion einerseits und die Implementation bundesweit gel-
tender Bildungsstandards andererseits. Wahrend mit Inklusion eine starke Konzentration
auf die individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und -méglichkeiten innerhalb
einer immer heterogeneren Schilerschaft einhergeht, werden mit den Bildungsstandards
einheitliche Lernziele fur alle Schiilerinnen und Schiler formuliert, an deren Erreichen
Schul- und Unterrichtsqualitdt gemessen werden soll.

Inklusion und Bildungsstandards bestimmen den aktuellen bildungswissenschaftli-
chen Diskurs um Schule und Unterricht mal3geblich (Eversheim, 2015). Es wird darauf hin-
gewiesen, dass die beiden Reformansétze einander hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte,
die sowohl Unterrichtsgestaltung als auch Leistungsbeurteilung betreffen, kontrar gegen-
Uberstehen kdnnen (z.B. Biewer, 2012; Seitz, 2006b; Werning & Arndt, 2015). Die Verein-
barkeit dieser aktuell bedeutsamen Reformen stellt somit eine vielschichtig diskutierte Prob-
lematik dar. Demgegeniber existieren jedoch kaum empirische Erkenntnisse, inwiefern
Lehrkrafte, die als betroffene Akteure beide Reformen umsetzen missen, unterschiedliche

oder gar widersprichliche Anforderungen mit diesen verbinden. Fundierte Erkenntnisse zur
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Sichtweise von Lehrkraften sind jedoch unerlésslich, um einerseits den Diskurs um die Ver-
einbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards differenziert und begriindet fihren zu kén-
nen und andererseits Herausforderungen und damit einhergehende Unterstltzungsbedarfe
zu identifizieren, die sich eventuell aus dem Aufeinandertreffen beider Reformen ergeben.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, zu Uberprifen, ob und inwiefern sich die in der
Literatur  diskutierte  potentielle  Gegensétzlichkeit ~ zwischen  Inklusion  und
Bildungsstandards aus der Sicht von Lehrkraften empirisch bestétigen lasst. Dabei werden
Aspekte der Unterrichtsgestaltung ebenso betrachtet wie Aspekte der Leistungsbeurteilung
und Konsequenzen, die mit der Hervorhebung unterschiedlicher Beurteilungsmafstabe im
Kontext beider Reformen fiir die Leistungsbeurteilung bestimmter Schilergruppen
verbunden sein konnen. Den Kern der Arbeit bilden drei empirische Studien, denen eine
gemeinsame theoretische Rahmung vorausgeht und an die sich eine gemeinsame Diskussion
der gefundenen Ergebnisse anschlielit.

In Kapitel 1 des Theorieteils werden Inklusion und Bildungsstandards einfuihrend
als bedeutsame Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht vorgestellt. Kapitel 2
beleuchtet anschlieBend die Vereinbarkeit beider Reformen in Bezug auf
Unterrichtsgestaltung  und  Leistungsbeurteilung  unter  Berticksichtigung  des
diesbeziiglichen bildungswissenschaftlichen Diskurses. Unter Ruckgriff auf die
theoretische Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts (Oser &
Baeriswyl, 2001), die Theorie der Bezugsnormorientierung (BNO, Rheinberg, 1980) und
die Shifting-Standards-Theorie (z.B. Biernat, Manis & Nelson, 1991) wird aufgezeigt,
welche potentiellen Spannungsverhéltnisse, die das Handeln von Lehrkréften betreffen, sich
zwischen Inklusion und Bildungsstandards identifizieren lassen. In Kapitel 3 wird darauf
aufbauend zun&chst ein Forschungsfazit gezogen. Weiterhin werden die sich daraus

ableitenden Fragestellungen vorgestellt und es wird ein Uberblick tiber die Ziele und die
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Methodik der drei empirischen Studien, die zu deren Uberpriifung konzipiert und
durchgefuhrt wurden, gegeben. Das darauffolgende Kapitel 4 setzt sich aus den drei Studien
zusammen, die jeweils in Manuskriptform dargestellt werden. Es schlie3t sich mit Kapitel 5
eine Gesamtdiskussion der drei Studien an, die zunédchst deren zentrale Ergebnisse
zusammenfasst. Anschlielend werden die Ergebnisse und Limitationen vor dem
Hintergrund bisheriger Forschungsergebnisse und aktueller bildungswissenschaftlicher
Diskurslinien diskutiert. Darauf aufbauend werden Vorschlage fur die schulische Praxis
entwickelt und Perspektiven fur weitere Forschung aufgezeigt, bevor die Arbeit mit einem

studienubergreifenden Fazit schlief3t.
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1 INKLUSION UND BILDUNGSSTANDARDS - BEDEUTSAME RAHMENBEDINGUNGEN

1 Inklusion und Bildungsstandards — bedeutsame
Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht

Die zunehmende Umsetzung von Inklusion einerseits und die verbindliche Einfiihrung von
Bildungsstandards andererseits stellen im deutschsprachigen Bildungssystem bedeutsame
Rahmenbedingungen fiir Schule und Unterricht dar. Im folgenden Kapitel werden die
grundlegenden Charakteristika beider Reformansatze vorgestellt, wobei deren Ausgangs-
punkte, zugehorige zentrale Begriffe und Konzepte sowie deren jeweilige Umsetzung in

Deutschland dargestellt werden.

1.1 Inklusion

1.1.1 Ausgangspunkt und Begriffsbestimmungen

Mit Inkrafttreten der UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
(UN-BRK, United Nations, 2006) im Jahr 2009 verpflichtete sich Deutschland zur
Schaffung eines inklusiven Bildungssystems (BGBI. 2008, Teil 11, Nr. 35). Vorausgegangen
war bereits im Jahr 1994 die Konferenz "Pé&dagogik flr besondere Bediirfnisse: Zugang und
Qualitat" der Organisation der Vereinten Nationen fir Bildung, Wissenschaft und Kultur
(UNESCO) aus der die sog. Salamanca-Erklarung (UNESCO, 1994) hervorging. Diese
wurden neben Deutschland von 91 weiteren Staaten unterzeichnet und betonte bereits, dass
»jedes Kind ein grundsatzliches Recht auf Bildung hat“ (UNESCO, 1994, o. S.) und dass
auch Schiilerinnen und Schilern mit besonderen Bedurfnissen der Zugang zu allgemeinen
Schulen ermdglicht werden muss (UNESCO, 1994). Erst durch die Ratifizierung der UN-
BRK wurde jedoch die verbindliche, rechtliche Grundlage fir die gesellschaftliche
Inklusion von Menschen mit Behinderungen geschaffen (BGBI. 2008, Teil 11, Nr. 35). Der
fur das Bildungssystem entscheidende Artikel 24 der UN-BRK trifft grundlegend folgende

Regelung: ,,Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen
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1 INKLUSION UND BILDUNGSSTANDARDS - BEDEUTSAME RAHMENBEDINGUNGEN

auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der
Chancengleichheit zu verwirklichen, gewahrleisten die Vertragsstaaten ein integratives?
Bildungssystem auf allen Ebenen* (BGBI. 2008, Teil I, Nr. 35, S. 1436). Alle Lander der
Bundesrepublik Deutschland waren in der Folge dazu aufgefordert, das Recht auf inklusive
Bildung in ihren jeweiligen Schulgesetzen zu verankern (Lange, 2017).

Infolge des Inkrafttretens der UN-BRK intensivierte sich auch die
bildungspolitische und -wissenschaftliche Debatte um schulische Inklusion (Hinz, 2013;
Werning, 2014). Innerhalb dieser Debatte fallen die Definitionen und Verstdndnisse von
Inklusion sehr unterschiedlich aus und fokussieren unterschiedliche Bedeutungsebenen
(Goransson & Niholm, 2014; Grosche, 2015; Loéser & Werning, 2015). Diese
Verschiedenheit aufgreifend, wurden mehrere Systematiken zur Strukturierung der
verschiedenen Inklusionsverstandnisse vorgeschlagen. Ainscow, Booth und Dyson (2006a,
S. 15) fassen beispielsweise sechs Verstdndnisse von Inklusion zusammen:

— Inklusion bezogen auf Schulerinnen und Schiler mit Einschrankungen oder Behinde-
rungen, beschrieben mit der Kategorie ,,sonderpédagogischer Forderbedarf*,

— Inklusion als Antwort auf Ausgrenzung von Schilerinnen und Schilern aus disziplina-
rischen Grunden,

— Inklusion bezogen auf alle Schiilergruppen, die von Ausgrenzung betroffen sind,

— Inklusion als Entwicklung einer ,,Schule fir alle®,

— Inklusion in Bezug auf Bildung fir alle sowie

— Inklusion als grundlegende Herangehensweise an Gesellschaft und Bildung.

1 In der amtlichen deutschen Fassung wurde das englische Wort ,inclusive* mit ,integrativ* Gibersetzt. Recht-
lich verbindlich sind nur die Fassungen des Ubereinkommens in den sechs UN-Sprachen (Englisch, Franzo-
sisch, Spanisch, Russisch, Chinesisch, Arabisch) (Beauftragte der Bundesregierung fir die Belange von Men-
schen mit Behinderungen, 2017)
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Goransson und Niholm (2014) kamen hingegen in ihrem internationalen
Forschungsuberblick zu dem Schluss, dass die meisten der empirischen Forschung
zugrundeliegenden Begriffsverstdndnisse von Inklusion vier verschiedenen Kategorien
zugeordnet werden konnen. Inklusion wird entweder verstanden als
— Platzierung von Schilerinnen und Schilern mit Behinderungen in Regelklassen,
— Aufgreifen der sozialen und akademischen Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern
mit Behinderungen,
— Aufgreifen der sozialen und akademischen Bedrfnisse aller Schilerinnen und Schiler
oder
— Schaffung von Lerngemeinschaften mit spezifischen Charakteristika (Goransson &
Niholm, 2014, S. 268).
In diesen beiden Strukturierungsversuchen der verschiedenen international vorliegenden
Verstandnisse von Inklusion deutet sich an, dass sich grundlegend zwei unterschiedliche
Perspektiven unterscheiden lassen (Ainscow et al., 2006a; Loser & Werning, 2015; Ruberg
& Porsch, 2017). Einerseits ein “special educational needs’ view of inclusion” (Ainscow et
al., 2006a, S. 16), der auf die Inklusion von Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf bzw. Behinderungen fokussiert, wie die folgende
Definition der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) exemplarisch veranschaulicht: ,,Grundlage inklusiver Bildung sind das
gemeinsame Lernen und die gemeinsame Erziehung von Kindern und Jugendlichen mit und
ohne Behinderungen* (KMK, 2011, S. 7). Andererseits wird von anderen Autorinnen und
Autoren ein eher weites Inklusionsverstandnis vertreten, das verschiedenen Dimensionen
von Heterogenitat in Schilergruppen Rechnung tragt (Ainscow et al., 2006a; Loser &
Werning, 2015; Ruberg & Porsch, 2017). Als Beispiel dafur kann folgende Definition von

Hinz (2010, S. 192) angefihrt werden: “Inklusion bemdiht sich, alle Dimensionen von
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Heterogenitat in den Blick zu bekommen und gemeinsam zu betrachten. Dabei kann es um
unterschiedliche Fahigkeiten, [...] ethnische Herkiinfte, Nationalititen, [...] soziale
Milieus, [...] kérperliche Bedingungen oder anderes mehr gehen®.

Verschiedene Autorinnen und Autoren kamen vor diesem Hintergrund zu dem
Schluss, dass Inklusion ein mehrdimensionales, uneinheitlich definiertes Konstrukt mit
»konzeptuellen Unscharfen“ (Grosche, 2015, S. 20) und, wie Artiles, Kozleski, Dorn und
Christensen (2006, S. 69) beschreiben, eine ,,broad, boundary-blurring agenda®“ darstelle.
Im deutschsprachigen Raum kommt auflerdem die Besonderheit hinzu, dass eine klare
Unterscheidung von Inklusion und Integration nur bedingt gelingen kann, da beide Begriffe
teilweise synonym und teilweise in Abgrenzung zueinander verwendet werden (Grosche,
2015; Hinz, 2002; Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014). In der empirischen
Bildungsforschung ist das am meisten untersuchte Konstrukt im Kontext von Inklusion
jedoch die gemeinsame Beschulung von Schilerinnen und Schilern mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf (Goransson & Niholm, 2014; Grosche, 2015; Lindsay,
2007; Ruijs & Peetsma, 2009). Als Gemeinsamkeit der verschiedenen dargestellten
Definitionen kann zudem herausgestellt werden, dass mit schulischer Inklusion stets eine
VergrolRerung der Heterogenitét innerhalb der Schiilerschaft verbunden ist.

Zusammenfassend lassen sich unterschiedliche Perspektiven auf bzw. Verstandnisse
von Inklusion identifizieren. Dieser Arbeit wird ein eher engeres Verstandnis von Inklusion
im Sinne einer gemeinsamen Beschulung von Schiilerinnen und Schilern mit und ohne
sonderpédagogischen Forderbedarf zugrunde gelegt. Da diese gemeinsame Beschulung das
in der empirischen Bildungsforschung am meisten untersuchte Konstrukt darstellt, ist eine
Anschlussfahigkeit eigener an friihere Forschungsergebnisse gegeben. Dennoch wird
anerkannt, dass schulische Inklusion tber die Thematik der Platzierung von Schulerinnen

und Schulern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelklassen hinausgeht (Loser &
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Werning, 2015). Nachfolgend wird die Umsetzung schulischer Inklusion in Deutschland

beschrieben.

1.1.2 Umsetzung schulischer Inklusion

Aus dem oben genannten, dieser Arbeit zugrundeliegenden Begriffsverstandnis leitet sich
ab, dass der sog. Inklusionsanteil den zentralen Indikator fiir die Umsetzung inklusiver
Beschulung darstellt. Dieser beschreibt den prozentualen Anteil jener Schilerinnen und
Schiller mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die eine allgemeinbildende Schule
besuchen, an allen Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf. In
einem europaischen Vergleich von 24 Staaten der European Agency for Development in
Special Needs Education (EASIE) lag der Inklusionsanteil in Deutschland mit 31,5% im
Jahr 2014 deutlich unter dem européischen Gesamtdurchschnitt von 52,7% (EASIE, 2017).
Anzumerken ist jedoch, dass ein internationaler Vergleich solcher Kennzahlen
beispielsweise aufgrund der unterschiedlichen statistischen Erfassung und Definition von
Lernenden mit sonderpédagogischem Forderbedarf in den jeweiligen Staaten nur begrenzt
aussagekraftig ist (Briggemann & Tegge, 2016).

Detaillierte Statistiken tber die Umsetzung schulischer Inklusion und deren Ent-
wicklung in Deutschland stammen von der KMK und dem Statistischen Bundesamt und
wurden in einem aktuellen Uberblick von Lange (2017) zusammengefasst. Darin zeigt sich
fur das Schuljahr 2015/2016, dass 37,7% der insgesamt 517.384 Schulerinnen und Schiiler
mit sonderpadagogischem Forderbedarf eine allgemeinbildende Schule besuchten, wahrend
es im Schuljahr 2008/2009 noch 18,4% waren (KMK, 2016b; Lange, 2017). Diesem gestie-
genen Inklusionsanteil steht jedoch eine nur geringfugig gesunkene Exklusionsquote gegen-
uber, die den Anteil von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf, die eine Forderschule besuchen, an der Gesamtschiilerzahl beschreibt. Diese betrug

4,9% im Schuljahr 2008/2009 und 4,4% im Schuljahr 2015/2016 (Lange, 2017). Weiterhin
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ist ein Anstieg des Anteils von Schiilerinnen und Schiillern mit sonderpadagogischem For-
derbedarf an der Gesamtschilerzahl zu verzeichnen. Diese sog. Forderquote stieg von 6,0%
im Schuljahr 2008/2009 auf 7,1% im Schuljahr 2015/2016 (Lange, 2017) an. Der gestiegene
Inklusionsanteil bei einer gleichzeitig nahezu konstanten Exklusionsquote kann folglich
dadurch erklart werden, dass anteilig bei mehr Schiilerinnen und Schulern ein sonderpéda-
gogischer Forderbedarf festgestellt wurde (Klemm, 2015).

Betrachtet man die Umsetzung inklusiver Beschulung in den einzelnen Landern der
Bundesrepublik Deutschland, zeigt sich ein sehr heterogenes Bild (Blanck, 2015; KMK,
2016b). Die Inklusionsanteile der Schulerinnen und Schiillern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf? im Schuljahr 2015/2016 lagen zwischen 25,4% im Land Hessen und 83,5%
im Land Bremen (Lange, 2017). Auch die Exklusionsquoten variierten erheblich im Bereich
von 1,1% im Land Bremen bis 6,5% im Land Mecklenburg-Vorpommern (Lange, 2017).
Die Daten der empirischen Studien dieser Arbeit stammen aus den L&ndern Berlin und
Brandenburg, wo die Inklusionsanteile im Schuljahr 2015/2016 bei 60,4% (Berlin) und
47,5% (Brandenburg) und damit tber dem Bundesdurchschnitt und die Exklusionsquoten
bei 3,0% (Berlin) und 4,3% (Brandenburg) leicht unter dem Bundesdurchschnitt lagen
(Lange, 2017). Blanck (2015) stellte zudem in einem alle Bundesléander vergleichenden
Uberblick fest, dass die qualitative Umsetzung schulischer Inklusion von einem durchgén-
gig gemeinsamen Unterricht von Schulerinnen und Schulern mit und ohne sonderpadago-
gischen Forderbedarf bis hin zu gemeinsamen Aktivitaten, die ausschliel3lich im aul3erun-
terrichtlichen Bereich angesiedelt sind, reicht. Dies kann darauf zurtickgefthrt werden, dass
die bildungspolitischen Strategien und Bemuhungen zur Umsetzung von Inklusion in den

einzelnen Landern stark variieren (fiir einen Uberblick siehe Lange, 2017).

2 In manchen Bundeslandern wie z.B. Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen wird der Begriff ,,sonderpa-
dagogischer Unterstiitzungsbedarf* verwendet.
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Zu beachten ist im Kontext gemeinsamer Beschulung, dass nicht fir alle
Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf an Regelschulen auch
die Rahmenlehrplédne dieser Schulen gelten. In Deutschland werden, abgesehen von
landerspezifischen Besonderheiten, allgemein die sonderpadagogischen
Forderschwerpunkte ,,Lernen“, ,Sprache®, ,emotionale und soziale Entwicklung®,
»geistige Entwicklung®, ,,kérperliche und motorische Entwicklung*, ,,Sehen®, ,,Héren* und
»langandauernde Krankheit“ unterschieden (KMK, 1994, S. 6f.). Schilerinnen und Schiiler,
die einen Forderbedarf in den Forderschwerpunkten ,,Lernen* und ,,geistige Entwicklung*
aufweisen, werden zieldifferent, also nach eigens fiir diese Forderschwerpunkte geltenden
Rahmenlehrplanen unterrichtet®, wiéhrend Schiilerinnen und Schiiler mit einem
Forderbedarf in anderen Forderschwerpunkten zielgleich, also nach dem allgemeinen
Rahmenlehrplan der jeweiligen Schulform, unterrichtet werden (Blanck, 2015). An
allgemeinen Schulen machten Schilerinnen und Schiler mit den Forderschwerpunkten
»Lernen* (ca. 46%), ,,emotionale und soziale Entwicklung* (ca. 25%) und ,,Sprache* (ca.
13%) im Schuljahr 2016/2017 die groten Anteile an allen Schiilerinnen und Schilern mit
sonderpédagogischem Forderbedarf aus (Statistisches Bundesamt, 2017).

Zusammengefasst stieg der Inklusionsanteil von Schulerinnen und Schilern mit son-
derpédagogischem Forderbedarf in Deutschland zwar in den letzten Jahren an, jedoch ging
die Exklusionsquote gleichzeitig nur leicht zurtick. Dartber hinaus werden zwischen den
Bundesléandern beziglich der Umsetzung schulischer Inklusion deutliche Unterschiede
sichtbar. Nichtsdestotrotz besucht inzwischen mehr als jedes dritte Kind mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf eine Regelschule, womit in Einklang mit den verschiedenen Konzep-

ten von Inklusion eine Steigerung der Heterogenitét der Schulerschaft verbunden ist. Bevor

3 In welchen Schulformen bzw. Schularten zieldifferenter Unterricht erméglicht wird, unterscheidet sich eben-
falls zwischen den Landern der Bundesrepublik Deutschland (fiir einen Uberblick siehe Lange, 2017)
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beschrieben wird, welche Implikationen dies fiir die praktische Tatigkeit von Lehrkraften
haben kann, wird die Einflihrung der Bildungsstandards als zweite bestimmende Reform im

deutschen Bildungssystem néher beleuchtet.

1.2 Bildungsstandards

1.2.1 Ausgangspunkt und Begriffsbestimmungen

Mit dem sogenannten ,,Konstanzer Beschluss“ legte die KMK im Jahr 1997 fest, dass das
deutsche Schulsystem im Rahmen wissenschaftlicher Untersuchungen international vergli-
chen werden soll (KMK, 2004a). Infolgedessen beteiligt sich Deutschland an den internati-
onalen Leistungsvergleichsstudien ,,Programme for International Student Assessment*
(PISA) seit 2000, ,, Trends in International Mathematics and Science Study” (TIMSS) seit
1997 und ,,Progress in International Reading Literacy Study“/,,Internationale Grundschul-
Leseuntersuchung® (PIRLS/IGLU) seit 2001 (KMK, 2016a). Aufgrund des insbesondere
anfanglich unbefriedigenden Abschneidens Deutschlands in diesen Studien, vor allem ge-
kennzeichnet durch den sog. ,,PISA-Schock®, wurde ein Reformprozess angestof3en, inner-
halb dessen Qualitétssicherung und -entwicklung im Bildungssystem durch eine Konzent-
ration auf die Ergebnisse (Outputs) von Bildungsprozessen gesteuert werden sollen (KMK,
2004a).

Kernelement dieses Reformprozesses, mit dem ein Wechsel von der bisher prakti-
zierten Inputsteuerung (z.B. durch Lehrplane) zu einer Outputsteuerung im Bildungssystem
einherging (Altrichter & Maag Merki, 2010), bildete die Entwicklung und Einfiihrung von
bundesweit einheitlichen Bildungsstandards (KMK, 2004a; Pant, 2013). Sie stellen einen
Schwerpunkt der ,,Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring*
dar, die von der KMK im Jahr 2006 verabschiedet und im Jahr 2016 berarbeitet wurde

(KMK, 2016a). Neben der Implementation von Bildungsstandards werden darin im Sinne
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der Outputorientierung die bereits angesprochene regelmaRige Teilnahme an internationa-
len Schulleistungsvergleichen, Verfahren zur Qualitatssicherung auf Schulebene sowie eine
gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern geregelt (KMK, 2016a).

Grundlage fur die Entwicklung der Bildungsstandards bildete die ,,Expertise zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards* (Klieme et al., 2003), in der die Konzeption und
Funktionen von Bildungsstandards charakterisiert werden. Demnach werden mit den
Bildungsstandards allgemeine Bildungsziele aufgegriffen und in konkrete Anforderungen
an schulisches Lernen Ubersetzt (Klieme et al., 2003). Somit stellen sie gemal der
Systematik, die Ravitch (1995) zur Differenzierung von Standards im Bildungssystem
vorgeschlagen hat, vorrangig Leistungsstandards (performance standards) dar (Klieme et
al., 2003). Sie legen fachspezifisch fest, welche Kompetenzen Schilerinnen und Schuler bis
zu einer bestimmten Jahrgangsstufe erreicht haben sollen (Klieme et al., 2003). Unter
Kompetenzen werden dabei in Anlehnung an Weinert (2001) die kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten eines Individuums verstanden, Probleme zu ldsen, sowie die damit
einhergehenden Fahigkeiten und Bereitschaften, Problemldsungen in verschiedenen
Situationen erfolgreich anzuwenden bzw. anwenden zu konnen (Klieme et al., 2003, S. 72).
Zur Uberpriifung des Erreichens der beschriebenen Kompetenzen sollen landes- und
bundesweite Vergleichsuntersuchungen durchgefihrt werden (Klieme et al., 2003).

Die Bildungsstandards, so die Expertise, sollen in Kompetenzmodellen
ausdifferenziert werden, die zentrale Charakterisierungen, Entwicklungsverlaufe und
Abstufungen von Kompetenzen aufzeigen (Klieme et al., 2003). Darin sollen hierarchisch
angeordnete Niveaustufen des Beherrschens der Kompetenzen beschrieben werden, die bei
der Uberprifung der Bildungsstandards Kriterien zur Beurteilung des erreichten

Ergebnisses darstellen (Klieme et al., 2003). In der Expertise wird ausdricklich die
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verbindliche Festlegung einer Niveaustufe empfohlen, hinter der keine Schulerin und kein
Schiler zuriickbleiben soll, ein sog. ,,Mindeststandard* (Klieme et al., 2003, S. 27).

Den so charakterisierten Bildungsstandards werden nach Klieme et al. (2003) grund-
legend zwei Funktionen zugeschrieben: eine Orientierungs- und eine Diagnosefunktion. Ei-
nerseits sollen sie verbindliche Ziele darstellen, auf die sich Lehrkréfte bei der Schul- und
Unterrichtsentwicklung beziehen kénnen (Orientierungsfunktion). Andererseits sollen auf
Basis der Bildungsstandards Lernergebnisse in standardbasierten Tests erfasst und beurteilt
werden, um zu Gberprifen inwiefern erwiinschte Kompetenzen tatséchlich erreicht wurden
(Diagnosefunktion) (Klieme et al., 2003). Damit soll einerseits ein Beitrag zum Bildungs-
monitoring und zur Schulevaluation geleistet werden und andererseits sollen Hinweise ftir
individuelle Forderung und Diagnostik bereitgestellt werden (Klieme et al., 2003). VVon ei-
nem Einbezug der Ergebnisse standardbasierter Tests in die Notengebung und Zertifikat-
vergabe wird jedoch ausdricklich abgeraten (Klieme et al., 2003).

Zusammenfassend werden mit den Bildungsstandards erwiinschte Lernergebnisse
(in Form von Kompetenzen) fir alle Schilerinnen und Schiiler bundesweit einheitlich fest-
gelegt. Diese sollen in Kompetenzstufenmodellen konkretisiert und ihr Erreichen mit stan-
dardisierten Tests uberprift werden. Sie sollen Orientierungspunkte fir Schul- und Unter-
richtsentwicklung sowie eine Basis zur Diagnose von Lern- und Leistungsstanden bieten.
Im folgenden Kapitel wird die Umsetzung der Bildungsstandards in Deutschland im Sinne

der Ausgestaltung und Implementation durch die KMK dargestellt.

1.2.2 Implementation durch die KMK

Bundesweit geltende Bildungsstandards wurden von der KMK in den Jahren 2003, 2004
und 2012 fiir folgende Facher und Schulstufen bzw. Abschlisse verabschiedet:
— Bildungsstandards fiir den Primarbereich in den Fachern Deutsch (KMK, 2004f) und

Mathematik (KMK, 2004h) (verbindliche Einfuhrung zu Schuljahresbeginn 2005/2006)
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— Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss in den Fachern Deutsch (KMK, 2004e),
Mathematik (KMK, 20049) und der ersten Fremdsprache (Englisch und Franzdsisch)
(KMK, 2004b) (verbindliche Einfihrung zu Schuljahresbeginn 2005/2006)

— Bildungsstandards fur den Mittleren Schulabschluss in den Féchern Deutsch (KMK,
2003b), Mathematik (KMK, 2003c) und der ersten Fremdsprache (Englisch und
Franzosisch) (KMK, 2003a) sowie fur die Facher Biologie (KMK, 2004c), Chemie
(KMK, 2004d) und Physik (KMK, 2004i) (verbindliche Einfihrung zu
Schuljahresbeginn 2004/2005 bzw. 2005/2006)

— Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife in den Fachern Deutsch (KMK,
2012b), Mathematik (KMK, 2012c) sowie der fortgefiihrten Fremdsprache (Englisch
und Franzésisch) (KMK, 2012a) (gultig fur Abiturprifungen ab dem Schuljahr
2016/2017)

Diese Bildungsstandards der KMK konzentrieren sich der Expertise von Klieme et al.

(2003) folgend auf die Kernbereiche der jeweiligen Facher und formulieren erwartete

Lernergebnisse (KMK, 2004a). Somit stellen sie vorranging Leistungsstandards dar,

vermischt mit Inhaltsstandards (content standards) (KMK, 2004a; Ravitch, 1995). Ihr

Erreichen wird, wie in der Expertise ebenfalls vorgesehen, in national einheitlichen

standardbasierten Tests Uberprift (KMK, 2004a). Abweichend von der Expertise beziehen

sich die Bildungsstandards der KMK jedoch auf das durchschnittlich erwartete

Leistungsniveau von Schulerinnen und Schiillern (KMK, 2004a) am Ende der jeweiligen

Schulstufe bzw. beim Erreichen des jeweiligen Abschlusses. Sie stellen demzufolge sog.

»Regelstandards* (KMK, 2004a), statt wie empfohlen Mindeststandards (Klieme et al.

2003), dar.

Auf Basis der KMK-Bildungsstandards wurden vom Institut zur Qualitéts-

entwicklung im Bildungswesen (IQB) in Kooperation mit Expertinnen und Experten aus
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der schulischen Praxis fach- und jahrgangsspezifische Kompetenzstufenmodelle entwickelt,
mit denen abgebildet und tberprift werden kann, welche Kompetenzen eine Schiilerin oder
ein Schuler erreicht hat (z.B. KMK, 2013). Diese werden anhand einer kontinuierlichen
Kompetenzskala in Form von Punktwerten abgebildet, welche einen Mittelwert von 500
Punkten und eine Standardabweichung von 100 Punkten aufweist und durch cut-off-Werte
in Kompetenzstufen unterteilt ist (z.B. KMK, 2013). Unterschieden werden auf dieser
Messskala der Bildungsstandards finf Kompetenzstufen von ,Stufe | (unter
Mindeststandard)“ bis ,,Stufe V (Optimalstandard)*, wobei gezeigte Leistungen auf ,,Stufe
Il (Regelstandard)“ den Erwartungen entsprechen, die von der KMK als Regelstandards
festgelegt wurden (z.B. KMK, 2013, S. 7). Alle Kompetenzstufen enthalten Kdnnens-
Beschreibungen, die illustrieren, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten eine Schilerin oder
ein Schuler, der die jeweilige Kompetenzstufe erreicht hat, beherrscht.

Zur Implementation und Anwendung der Bildungsstandards verpflichteten sich die
Lander der Bundesrepublik Deutschland in den ,,Vereinbarungen uber Bildungsstandards‘
fur die jeweiligen Schulstufen bzw. Abschlisse (KMK, 2003d, KMK, 2004}, KMK, 2004k).
Implementationsmanahmen sollen sich laut KMK auf die Bereiche Lehrkréfteaus- und -
fortbildung, Lehrplanarbeit sowie Schul- und Unterrichtsentwicklung beziehen (KMK,
2004a). Die einzelnen Implementationsbemiihungen der Bundesléander konnen vor allem im
Bereich Lehrkréafteaus- und -fortbildung nur schwer tberblickt werden. Wenngleich kaum
belastbare Daten dazu vorliegen, wird angenommen, dass die Fortbildungsangebote &hnlich
wie die Lehrkrafteausbildung je nach Land und Fach sehr unterschiedlich ausfallen (Koller,
2009b). Im Bereich Lehrplanarbeit zeigt sich, dass sich inzwischen in allen Bundesléandern
die Rahmenlehrplane der entsprechenden Facher auf Bildungsstandards bzw. darin
beschriebene  Kompetenzen beziehen, jedoch in unterschiedlicher Art bzw.

unterschiedlichem Ausmal (siehe z.B. fur Baden-Wirttemberg: Pant, 2016; fur Nordrhein-
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Westfalen: Ministerium fir Schule und Weiterbildung, 2008; fur Thiringen: Thuringer
Ministerium flr Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2016). In den L&ndern Berlin und
Brandenburg wurde mit Beginn des Schuljahres 2017/2018 ein neuer Rahmenlehrplan
unterrichtswirksam, der (in den entsprechenden Fachern) explizit an die in den
Bildungsstandards beschriebenen Kompetenzen anknupft (Senatsverwaltung fur Bildung,
Jugend und Familie & Ministerium flr Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg,
2015).

Ausgangspunkt fur Schul- und Unterrichtsentwicklung sollen neben Kompetenzstu-
fenmodellen und zugehdrigen Beispielaufgaben auch die Ergebnisse standardbasierter Tes-
tungen bilden (KMK, 2010). In allen Bundeslandern wurde vor diesem Hintergrund die
Uberpriifung der Bildungsstandards in Vergleichsarbeiten (VERA)* und zentralen Ab-

schlussprufungen stark vorangetrieben, was ,,einen zusatzlichen Wirkhebel dar[stellt], um

die Innovation in die Praxis zu implementieren* (Wacker, Rohlfs & Kramer, 2013, S. 122).

VERA kommt damit eine zentrale Vermittlungsfunktion bei der Implementation fachlicher
bzw. fachdidaktischer Konzepte der Bildungsstandards zu (KMK, 2012d).

Bundesweit einheitliche VERA werden jéhrlich in der dritten und achten Jahrgangs-
stufe durchgefiihrt® und tiberpriifen die Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler in ver-
schiedenen Domanen auf Basis der Bildungsstandards (KMK, 2016a). Seit dem Schuljahr
2008/2009 beteiligen sich alle 16 Lander der Bundesrepublik Deutschland an VERA in der
dritten Jahrgangsstufe (VERA 3) und seit dem Schuljahr 2007/2008 werden VERA in der
achten Jahrgangsstufe (VERA 8) geschrieben (Richter, Bohme, Becker, Pant & Stanat,

2014). Obligatorisch ist in allen Léndern fir allgemeinbildende Schulen die jahrliche

4 Die Vergleichsarbeiten werden in manchen Bundeslandern auch als ,,Lernstandserhebungen, ,KERMIT*
oder ,,Kompetenztests* bezeichnet (KMK, 2017).

5 In manchen Bundeslandern werden zusatzlich VERA in der sechsten Jahrgangsstufe geschrieben (Richter
etal., 2014).
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Durchfiihrung von VERA 3 und VERA 8 in mindestens einem Fach, darlber hinaus in wei-
teren Fachern freiwillig (KMK, 2012d). Die Testergebnisse der Schilerinnen und Schiiler
werden mithilfe der beschriebenen Kompetenzpunkteskala der Bildungsstandards abgebil-
det und in allen Landern an die Schulen zuriickgemeldet, wobei sich die Ausgestaltung der
Rickmeldungen zwischen den Léndern unterscheidet (KMK, 2016a). In Berlin und Bran-
denburg werden Individualrickmeldungen zum Abschneiden der einzelnen Schilerinnen
und Schiiler sowie klassen- und schulbezogene Rickmeldungen erstellt (Brunner et al.,
2016). Damit ist die Erwartung verbunden, dass eine Auseinandersetzung mit den Tester-
gebnissen eine datenbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung anstot (KMK, 2010).
Zusammenfassend hat die KMK bundesweit geltende Bildungsstandards fur einige
Kernfacher und Schulstufen bzw. Abschlisse verabschiedet, wenngleich (noch) nicht fir
alle. Abweichend von der Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Klieme
et al., 2003) wurden dabei verbindliche Regelstandards festgelegt, die sich auf durchschnitt-
lich erwartete Leistungen von Schilerinnen und Schiilern beziehen. Alle Bundeslénder ha-
ben sich zur Implementation und Anwendung der Bildungsstandards verpflichtet, wobei die
Uberpriifung der Standards in nationalen VERA neben der Lehrplanarbeit und der Lehr-
krafteaus- und -fortbildung als zentraler Implementationsmechanismus angesehen werden

kann.
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2  Die Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards

Inklusion und Bildungsstandards stehen im deutschen Bildungssystem als Reformen
nebeneinander, die jeweils mit bedeutsamen Veranderungen fir Schule und Unterricht
verbunden sind. Dies flihrt zu der Frage, inwiefern beide Reformen in der schulischen Praxis
gleichzeitig umsetzbar sind. Im bildungswissenschaftlichen Diskurs wurde diese Frage
vielfach aufgegriffen (Ahrbeck, 2016; Ainscow et al., 2006a; Biewer, 2012; Brokamp,
2005; Eversheim, 2015; Moser Opitz, 2006; Schuck, 2014; Seitz & Platte, 2006; Werning
& Arndt, 2015). Der Diskurs um die Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards
bzw. Individualisierung und Standardisierung betrifft dabei sowohl Aspekte der
Unterrichtsgestaltung als auch der Leistungsbeurteilung und somit zentrale Aspekte des
Lehrerhandelns.

Der VergroRerung der Heterogenitat der Schiilerschaft um Schilerinnen und Schiiler
mit sonderpadagogischem Férderbedarf durch das Streben nach schulischer Inklusion soll
sowohl bei der Unterrichtsgestaltung als auch bei der Leistungsbeurteilung vordergrindig
mit MaBnahmen der Individualisierung und Differenzierung begegnet werden (Biker &
Meier, 2017; Gebhardt, Schwab, Krammer, Gasteiger-Klicpera & Sélzer, 2014; Heinzel &
Prengel, 2012; Prengel, 2017; Seitz, 2006b; Teumer, 2012). Gleichzeitig soll mit
Einfihrung der Bildungsstandards eine Orientierung an Ubergreifenden, einheitlichen
Lernzielen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler sowie eine regelmiBige Uberpriifung von
Schilerleistungen anhand objektiver Mal3stabe erfolgen (Klieme et al., 2003; KMK, 2010).
Wie Buschkiihle, Duncker und Oswalt (2009, S. 7) zusammenfassen, bilden ,,Heterogenitét
und Standardisierung [...] in der aktuellen Diskussion ein Spannungsfeld, das in seinen
Ausmalen kaum Uberschétzt werden kann“. Besonderes Augenmerk wird dabei auf das
Handeln von Lehrkréften gelegt, die die Anforderungen beider Reformansatze gleichzeitig

umsetzen missen (Amrhein, 2014; Teumer, 2012).
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In den folgenden Kapiteln werden die Implikationen beider Reformen fir
Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung beschrieben, wobei besonders der
bildungswissenschaftliche Diskurs um potentiell unterschiedliche Auswirkungen und
daraus resultierende Spannungsfelder aufgegriffen wird. Die unterschiedlichen
Perspektiven auf Leistung und Leistungsbeurteilung werden in diesem Diskurs gesondert
hervorgehoben (Ainscow et al., 2006a; Moser Opitz, 2006; Seifert & Miller-Zastrau, 2014;
Seitz, 2006b; Teumer, 2012), da im Zusammenhang mit Inklusion und Bildungsstandards
u.a. jeweils unterschiedliche Mal3stabe bei der Leistungsbeurteilung im Vordergrund stehen
(z.B. Seifert & Muller-Zastrau, 2014). Aus friheren sozialpsychologischen Studien ist
bekannt, dass die Art des gewahlten Beurteilungsmalistabs sich insbesondere auf die
Beurteilung von Mitgliedern stereotypisierter® Gruppen auswirken kann (Biernat et al.,
1991; Biernat & Manis, 1994; Biernat & Vescio, 2002). Aufgrund dessen werden zusétzlich
die Konsequenzen des Anwendens verschiedener Beurteilungsmalistabe, die jeweils durch
Inklusion und Bildungsstandards hervorgehoben werden, fiir stereotypisierte

Schulergruppen beleuchtet.

2.1 Unterrichtsgestaltung

Unterrichtsgestaltung und -qualitat kann anhand unterschiedlicher Merkmale analysiert und
beschrieben werden, wobei grundlegend Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht unter-
schieden werden (Kunter & Trautwein, 2013; Oser & Baeriswyl, 2001). Wé&hrend
Sichtstrukturen sich auf beobachtbare, ibergeordnete Organisationsmerkmale des Unter-
richts beziehen, verweisen Tiefenstrukturen auf basale Dimensionen, welche die Interakti-
onsebene zwischen Lehrenden und Lernenden kennzeichnen (Kunter & VVoss, 2011; Kunter

& Trautwein, 2013).

¢ Die Formulierung ,,stereotypisiert” wird zur Vereinfachung stets im Sinne von ,,negativ stereotypisiert*
verwendet.
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Als Sichtstrukturen gelten dabei Organisationsformen, wie z.B. Klassen- der
Kursunterricht, Sozialformen, wie z.B. Gruppen- oder Partnerarbeit, und Methoden, wie
direkte Instruktion oder Projektarbeit (Kunter & Trautwein, 2013; Kunter & Ewald, 2016).
Auf Ebene der Tiefenstrukturen besteht ein breiter Konsens, dass kognitive Aktivierung,
konstruktive Unterstiitzung und effiziente Klassenfiihrung zentrale Basisdimensionen von
Unterrichtsqualitat darstellen (Helmke, 2009; Klieme, Schimer & Knoll, 2001; Kunter &
Voss, 2011). Kognitive Aktivierung beschreibt das Potenzial des Unterrichts, tiefgehende
Prozesse des Nachdenkens und der aktiven Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand
anzuregen, z.B. durch anregende Aufgabenstellungen oder Unterrichtsgesprache (Kunter &
Voss, 2011). Konstruktive Unterstiitzung charakterisiert Aktivitaten, die auf die Herstellung
einer kognitiv, motivational und emotional unterstiitzenden Lernumgebung zielen, wie z.B.
den konstruktiven Umgang mit Fehlern oder das Bereitstellen von Hilfestellungen zur
Aufgabenbearbeitung (Kunter & Voss, 2011). Effiziente Klassenfiihrung beschreibt
koordinierende und steuernde Strategien, die zum Ziel haben, dass die vorhandene Lernzeit
optimal genutzt wird (Kunter & Voss, 2011).

Empirisch wurde vielfach bestétigt, dass sich Unterrichtsgestaltung bzw. Unter-
richtsqualitat auf das Lernen von Schilerinnen und Schulern auswirken kann (fur einen
Uberblick siehe Seidel & Shavelson, 2007). Dabei lieR sich feststellen, dass Sichtstrukturen
den Rahmen fur Unterrichtsgestaltung bilden, die dahinterliegenden Tiefenstrukturen je-
doch wirkmadchtiger erscheinen (Seidel et al., 2006; Seidel & Shavelson, 2007), da diese die
Grundlage fur eine qualitatsvolle Ausgestaltung der Sichtstrukturen bilden (Klieme, 2006;
Kunter & Voss, 2011). So wurde gezeigt, dass eine hohe Qualitat der kognitiven Aktivie-
rung und der Klassenfiihrung sich vor allem positiv auf Schilerleistungen auswirkt, wah-
rend sich flr konstruktive Unterstiitzung vor allem positive Effekte auf emotionale und mo-

tivationale Merkmale nachweisen lieRen (Baumert et al., 2010; Fauth, Decristan, Rieser,
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Klieme & Biittner, 2014; Kunter et al., 2013; Seiz, Decristan, Kunter & Baumert, 2016). Im
Folgenden wird dargestellt, welche Implikationen fur Unterrichtsgestaltung sich aus den
Reformen Inklusion und Bildungsstandards ergeben. Diese werden unter Rickgriff auf die

Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstrukturen beleuchtet.

2.1.1 Inklusiver und standardorientierter Unterricht: theoretische Grundlagen

Die Implementation von Inklusion und Bildungsstandards zielt jeweils darauf ab, Unterricht
zu verandern bzw. zu verbessern (KMK, 2010, 2011). Jedoch ergeben sich aus den
Bildungsstandards selbst keine direkten Handlungshinweise fur die Unterrichtsgestaltung
(Wacker et al., 2013), sondern erst aus den diese erganzenden Handreichungen (Blum,
Driike-Noe, Hartung & Kaoller, 2012; Drieschner, 2009; KMK, 2010) oder Leitfaden zur
Nutzung der VERA fir Unterrichtsentwicklung (z.B. Benzing et al., 2016; Emmrich, Ernst,
Harych & Wesselhoft, 2012). Ahnliches gilt fiir Inklusion, wobei gegenwartig zwar erste
Konzepte fir inklusive Unterrichtsgestaltung formuliert werden (Carle, 2017; Heimlich,
2007; Kullmann, Litje-Klose & Textor, 2014; Reich, 2014; Seitz, 2006a), jedoch (noch)
keine Evidenz fir das Vorhandensein einer speziellen inklusiven Didaktik vorliegt (Pool
Maag & Moser Opitz, 2014; Werning & Baumert, 2013). Im Folgenden werden zuerst
Merkmale inklusiven Unterrichts auf Basis von in Deutschland h&ufig rezipierten Ansatzen
zur inklusiven Unterrichtsgestaltung dargestellt. Weiterhin  werden Merkmale
standardorientierten  Unterrichts  anhand  einschldgiger =~ Handreichungen  zur

Unterrichtsgestaltung auf Basis der Bildungsstandards bzw. VERA beschrieben.

Inklusiver Unterricht
Als Kernelement inklusiven Unterrichts wird der konstruktive Umgang mit Heterogenitét
betrachtet, durch den allen Schilerinnen und Schilern mit ihren individuellen

Voraussetzungen und Bedirfnissen ein erfolgreiches Lernen ermdglicht werden soll
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(Heimlich, 2007; Kullmann et al., 2014; Reich, 2014; Seitz, 2006a; Werning & Arndt,
2015). Dies setzt eine Anerkennung der Individualitat jedes und jeder Lernenden durch die
Lehrkréafte voraus (Carle, 2017; Kullmann et al., 2014). Auf der Ebene der Sichtstrukturen
kommt dabei Malinahmen der individuellen Férderung und inneren Differenzierung eine
grol3e Bedeutung zu, durch die eine optimale Passung von den Lerninhalten und -zielen zu
den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiillerinnen und Schiiler hergestellt werden soll
(Kullmann et al., 2014; Seitz, 2006a; Seitz & Scheidt, 2012; Werning & Arndt, 2015).
Lehrkrafte konnen dies auf unterschiedliche Weise realisieren (Klieme & Warwas, 2011;
Trautmann & Wischer, 2007). So kénnten z.B. unterschiedliche Lernerfahrungen tber eine
grol3e Methodenvielfalt und offene Unterrichtsformen ermdglicht und/oder differenzierende
Aufgaben(-formate) angeboten werden (Heimlich, 2007; Kullmann et al., 2014; Seitz,
2006a). Undifferenzierter Frontalunterricht erscheine hingegen fur inklusive Lerngruppen
weniger sinnvoll (Heimlich, 2007). Wenngleich innere Differenzierung im Vordergrund
steht, sollen Lehrkrafte im inklusiven Unterricht gleichzeitig einen Fokus auf die bewusste
Herstellung von Gemeinsamkeit legen, z.B. durch das Realisieren sozialer und kooperativer
Lernformen und/oder die Arbeit an einem gemeinsamen Lerngegenstand (Hennies & Ritter,
2015; Kullmann et al., 2014; Seitz, 2006a; Seitz & Scheidt, 2012). Durch die Umsetzung
der ,,pddagogische[n] Leitidee individueller Herausforderung in sozialer Eingebundenheit®
(Seitz & Scheidt, 2012, o. S.) soll verhindert werden, dass Individualisierung zu
Vereinzelung fiihrt (Hennies & Ritter, 2015).

Auf Ebene der Tiefenstrukturen wird die besondere Bedeutung einer effizienten
Klassenfuhrung fir inklusive Lerngruppen hervorgehoben (Emmer & Stough, 2001; Wern-
ing & Baumert, 2013), die z.B. durch eine effektive Nutzung der Lernzeit und einen guten
Umgang mit Stérungen gekennzeichnet sein soll. Im Hinblick auf konstruktive Unterstt-

zung kann festgestellt werden, dass diese Basisdimension in den beschriebenen Ansatzen
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inklusiver Unterrichtsgestaltung nicht gesondert betont wird (Moser Opitz, 2014), diesen
jedoch inhérent ist. Das aufmerksame Begleiten aller Lernenden, welches sich in konstruk-
tiver Unterstutzung niederschlagt (Kunter & Voss, 2011), ist im Kontext der grundlegenden
Anerkennung der Individualitét jeder Schilerin und jedes Schilers (Carle, 2017; Kullmann
et al., 2014; Seitz & Platte, 2006) unabdingbar. Auch die vielfach betonten MaRnahmen
innerer Differenzierung kénnen bei erfolgreicher Umsetzung zur Qualitat konstruktiver Un-
terstlitzung beitragen. Dass inklusiver Unterricht ebenfalls Potenziale zur kognitiven Akti-
vierung von Lernenden bieten soll, klingt in der Betonung der Wichtigkeit, eine optimale
individuelle Foérderung zu gewahrleisten und unterschiedliche Lernerfahrungen zu ermég-
lichen (Heimlich, 2007; Kullmann et al., 2014), an.

Betrachtet man die tatsdchliche Umsetzung inklusiven Unterrichts, existieren im
deutschsprachigen nur wenige Studien (Budde & Blasse, 2017). Fur die Ebene der
Sichtstrukturen zeigte eine quantitative Befragung von Lehrkréaften (N = 104) in inklusiven
Modellklassen, dass ca. 75% angaben, zumindest tendenziell differenzierende MaRnahmen
und Materialien anzuwenden und integrationserfahrene Lehrkrafte berichteten, vermehrt
kooperative Lernformen einzusetzen (Liebers, Seifert & Kolke, 2014). Die qualitative Stu-
die von Pool Maag und Moser Opitz (2014) zeigte, dass Lehrkréfte vielféltige Malinahmen
nannten, die sie zur Differenzierung im inklusiven Unterricht einsetzen. Auf Ebene der Tie-
fenstrukturen brachte die Studie von Henke, Koch und Spoérer (2015) hervor, dass Schle-
rinnen und Schiiler (N = 1562) an inklusiven Pilotschulen sowohl die im inklusiven Unter-
richt realisierte Klassenfiihrung und kognitive Aktivierung als auch den Umgang mit Hete-
rogenitdt durch die Lehrkraft als hoch bzw. gut einschétzten. Auf internationaler Ebene ka-
men Davis und Florian (2004, S. 6) in ihrem Forschungstberblick zu dem Ergebnis, dass
sich Unterricht fur Schilerinnen und Schiiler mit special educational needs nicht grundsétz-

lich vom Unterricht in Regelklassen unterscheidet. Eine Zusammenfassung von 15 Meta-
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Analysen zur Effektivitat verschiedener Unterrichtsmerkmale fur Schilerinnen und Schiiler
mit Lernbeeintrachtigungen brachte hervor, dass besonders die Vermittlung und Anwen-
dung kognitiver Strategien sowie Elemente direkter Instruktion forderlich erschienen (Ther-
rien, Zaman & Banda, 2010). Auch eine effiziente Klassenfuhrung wurde als bedeutsames
Gestaltungsmerkmal fiir inklusiven Unterricht identifiziert (Emmer & Stough, 2001). Wern-
ing und Baumert (2013) kommen auf Basis der Befundlage zur Gestaltung inklusiven Un-
terrichts zu dem Schluss, dass dieser durch Merkmale gekennzeichnet ist, die zu einem er-
folgreichen Unterricht fur alle Lernenden beitragen und nicht nur speziell fur inklusiven
Unterricht bedeutsam sind, wenngleich fir Schillerinnen und Schiler mit Lernbeeintréchti-
gungen spezielle Aspekte der Unterrichtsgestaltung als besonders forderlich herausgestellt
wurden.

Wie vielfach konstatiert wird, erscheinen bei der erfolgreichen Umsetzung inklusi-
ven Unterrichts positive Einstellungen der Lehrkréfte in Bezug auf Inklusion bzw. Integra-
tion” von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf zentral
(Boban & Hinz, 2003; Gebhardt, Schwab, Nusser & Hessels, 2015; Ruberg & Porsch, 2017,
Werning, 2014). Internationale Studien belegten, dass (angehende) Lehrkrafte eine neutrale
bis positive Einstellung zu Inklusion aufweisen (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer,
Pijl & Minnaert, 2011), was sich auch im deutschsprachigen Raum bestétigen lieR (Bosse
& Sporer, 2014; Hellmich & Gorel, 2014; Kessels, Erbring & Heiermann, 2014; Ruberg &
Porsch, 2017). Wie systematische Forschungsubersichten zeigten, iben jedoch zahlreiche
Moderatoren einen Einfluss auf die Einstellungen zu Inklusion aus (Avramidis & Norwich,

2002; de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Ruberg & Porsch, 2017). Auf Seiten der Lehrkréfte

’ Diese Begriffe werden in der hier dargestellten Literatur nebeneinander verwendet, zielen jedoch beide auf
die gemeinsame Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf
ab (Avramidis & Norwich, 2002).
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wurden dabei vor allem die Erfahrungen mit Inklusion oder die diesbeziiglichen Selbstwirk-
samkeitserwartungen untersucht®, wobei tibereinstimmend festgestellt wurde, dass mit ho-
hen Selbstwirksamkeitserwartungen und einer grof3en Erfahrung positivere Einstellungen
zu Inklusion einhergehen (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 2011; Ruberg &
Porsch, 2017).

Es wird davon ausgegangen, dass Einstellungen bzw. Uberzeugungen sich als Teil
der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréaften (Baumert & Kunter, 2006) auf
deren Handeln im inklusiven Unterricht auswirken (Avramidis & Norwich, 2002). Anzu-
merken ist jedoch, dass aktuell kaum empirische Evidenz dazu vorliegt, inwiefern die Ein-
stellungen zu Inklusion mit tatsdachlichem Unterrichtshandeln oder den Lernergebnissen von
Schulerinnen und Schilern zusammenhédngen (Gasterstadt & Urban, 2016; Sermier Desse-
montet, Benoit & Bless, 2011). Es liegen lediglich erste Hinweise vor, dass Uberzeugungen
von Lehrkraften zu ihrer Rolle und ihrer Verantwortung bei der Inklusion von Lernenden
mit besonderem Forderbedarf positiv mit der Qualitat ihrer Unterrichtgestaltung zusammen-

héngen (Jordan & Stanovich, 2001; Jordan, Schwartz & McGhie-Richmond, 2009).

Standardorientierter Unterricht

Mit der Implementation der Bildungsstandards ist das Ubergeordnete Ziel verbunden, Un-
terricht kompetenzorientiert zu gestalten (Blum, 2012; Drieschner, 2009; KMK, 2010;
Lenski, Richter & Pant, 2015). ,,Jede einzelne Unterrichtsstunde [...] muss sich daran mes-
sen lassen, inwieweit sie zur Férderung und Weiterentwicklung inhaltsbezogener und all-
gemeiner Schiler-Kompetenzen beitragt” (Blum, 2012, S. 17). Dabei soll kein vollkommen
neues Unterrichtskonzept etabliert, sondern allgemeinen Kriterien ,,guten Unterrichts* (z.B.

Helmke, 2009) entsprochen werden (Drieschner, 2009; KMK, 2010).

8 Darliber hinaus erwiesen sich zahlreiche weitere Variablen wie z.B. die Art des sonderpadagogischen For-
derbedarfs der Lernenden, der Lehramtstyp oder die Schulform als einflussreich. Fiir einen Uberblick siehe
Avramidis und Norwich (2002), de Boer et al. (2011) sowie Ruberg und Porsch (2017).
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Auf Ebene der Sichtstrukturen wird betont, dass Lernangebote so aufbereitet werden
sollen, dass sie moglichst passend auf die jeweiligen VVoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler abgestimmt sind (Drieschner, 2009; KMK, 2010). Lehrkrafte sollen folglich
differenzierende Ansatze der Unterrichtsgestaltung und individuelle Forderung (Klieme &
Warwas, 2011) wirkungsvoll umsetzen, damit die aus den Bildungsstandards abgeleiteten
Lernziele von allen Lernenden erreicht werden kénnen (Drieschner, 2009). Ansatzpunkte
zur Ableitung solcher Lernziele konnten Kompetenzstufenmodelle und/oder die Ergebnisse
standardbasierter Tests darstellen (Klieme et al., 2003; KMK, 2013). Weiterhin kommt
Unterrichtsformen, die eine hohe Selbsttatigkeit der Schiilerinnen und Schiler anregen und
eine hohe Handlungsorientierung aufweisen, wie z.B. Projektunterricht oder Freiarbeit, eine
besondere Bedeutung zu (Drieschner, 2009; Drike-Noe, 2012; KMK, 2013). In diesem
Kontext wird ein Perspektivwechsel vom Lehren zum Lernen und das Etablieren einer
neuen Aufgabenkultur gefordert, wodurch kompetenzorientierte Schulertatigkeiten
angeregt werden sollen (Blum et al., 2012; Drieschner, 2009).

Auf Ebene der Tiefenstrukturen wird besonders hervorgehoben, dass sich
standardorientierter Unterricht durch ein hohes MaR an kognitiver Aktivierung auszeichnen
soll, z.B. durch das Arbeiten in Projektphasen und/oder das Anbieten anregender
Aufgabenstellungen (Drieschner, 2009; Drike-Noe, 2012). Da standardorientierter
Unterricht sich an allgemeinen Kriterien guten Unterrichts orientieren soll (KMK, 2010),
kann davon ausgegangen werden, dass auch die Basisdimensionen konstruktive
Unterstutzung und effiziente Klassenfiihrung dabei in Interaktionsprozessen zwischen
Lehrkraften und Lernenden bertcksichtigt und qualitatsvoll ausgestaltet werden sollen.

Der Einfluss von Bildungsstandards auf Unterrichtsgestaltung wurde international
vor allem im Kontext von high-stakes-tests betrachtet, mit denen je nach Abschneiden

Belohnungen oder Sanktionen fiir Schulen bzw. Lehrkrafte verbunden sind (Koller, 2009a;
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Maag Merki, 2010; Maier & Kuper, 2012). Dabei zeigten sich sowohl positive Effekte auf
Unterrichtsgestaltung (Hamilton et al., 2007) als auch negative Effekte, wie z.B. eine
zeitweise niedrigere Unterrichtsqualitit oder eine Verengung des Curriculums (Griffith &
Scharmann, 2008; Plank & Falk Condliffe, 2013; Smith & Kovacs, 2011). Diese Ergebnisse
sind jedoch nur bedingt auf die Verhaltnisse in deutschsprachigen Schulsystemen
Ubertragbar, da die hiesigen standardorientierten Tests keine ernsten Konsequenzen nach
sich ziehen und entsprechend nicht als high-stakes-tests gelten (Maier & Kuper, 2012).
Forschungsergebnisse aus dem deutschsprachigen Raum weisen zusammenfassend darauf
hin, dass mit der Implementation der Bildungsstandards und deren Uberpriifung durch
VERA zwar vereinzelt Veranderungen des Unterrichts, wie z.B. ein zunehmender Einsatz
von Projektunterricht (Wacker et al., 2013) und eine zielgerichtete Verdnderung von
Aufgaben (Wurster & Richter, 2016) einhergehen, jedoch meist keine substantiellen
Innovationen der Unterrichtsgestaltung stattfinden (Altrichter & Posch, 2007; GroR Ophoff,
2013; Nachtigall & Hellrung, 2013; Pant, Vock, Péhlmann & Koaller, 2008).

Ahnlich wie im Kontext von Inklusion gelten die Einstellungen von Lehrkraften zu
Bildungsstandards als zentraler Faktor flr deren gelingende Implementation, wobei fiir den
Anstol} von Unterrichtsentwicklungsprozessen auch die Akzeptanz von VERA als
bedeutsam angesehen wird (Grillitsch, 2010; Grof3 Ophoff, 2013; Richter et al., 2014).
Beer (2006) fand fiir Osterreich, dass Lehrkrafte den Bildungsstandards gegeniiber eine
ablehnende Haltung zeigten. In einer spateren Implementationsstudie in Osterreich zeigten
Grillitsch und Amtmann (2012), dass die Befragten den Standards mehrheitlich neutral
gegentberstanden und fur ca. 13% problematische Aspekte der Bildungsstandards
uberwogen. In Deutschland stehen Lehrkrafte den Standards im Mittel grundsétzlich offen
gegentiber, winschen sich jedoch mehr Information und Unterstiitzung im Umgang damit

(Pant et al., 2008). Bezogen auf die standardbasierten VERA zeigte sich in verschiedenen
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Studien, dass diese Uberwiegend akzeptiert und im Mittel als eher nitzlich wahrgenommen
werden (Kuhle & Peek, 2007; Maier, 2008a; Nachtigall & Hellrung, 2013). Weiterhin
wurde belegt, dass Lehrkrafte (wenn Uberhaupt) vor allem dann ihren Unterricht im Sinne
der durch die Bildungsstandards intendierten Wirkungen weiterentwickeln, wenn sie den
Tests gegenuber eine hohe Akzeptanz und Ndtzlichkeitserwartung bzw. positive
Einstellungen aufweisen (GroRR Ophoff, 2013; Maier, 2008b; Nachtigall & Hellrung, 2013;
Richter et al., 2014; Wurster & Richter, 2016). So zeigten z.B. Richter et al. (2014) auf
Basis von Daten der 1QB-Léndervergleichsstudie aus dem Jahr 2011, dass Lehrkrafte, die
VERA als Instrument zur Unterrichtsentwicklung begreifen, ihren Unterricht

kompetenzorientierter und differenzierter gestalteten.

Zusammenfassend wird einerseits deutlich, dass im Kontext beider Reformen teilweise un-
terschiedliche Merkmale von Unterrichtsgestaltung als besonders bedeutsam herausgestellt
werden. Andererseits sollen sowohl inklusiver Unterricht als auch standardorientierter Un-
terricht hinsichtlich der angefiihrten Merkmale von Unterrichtsgestaltung bzw. -qualitét
bestmoglich ausgestaltet werden. Besonders auffallend ist, dass in den theoretisch-konzep-
tionellen Ausfiihrungen zu standardorientiertem Unterricht die Notwendigkeit einer diffe-
renzierenden Unterrichtsgestaltung ebenso hervorgehoben wird wie in jenen zu inklusivem
Unterricht. Studien zur Umsetzung inklusiven Unterrichts sind bisher eher rar, wenngleich
internationale Studien darauf verweisen, dass qualitatsvoller inklusiver Unterricht allgemei-
nen Kriterien guten Unterrichts fir alle Lernenden entspricht. Hinsichtlich der Bildungs-
standards und damit verbundener standardbasierter Tests zeigte sich, dass deren Einfiihrung
zwar zu vereinzelten, jedoch nicht zu wesentlichen Verénderungen der Unterrichtsgestal-

tung flhrte. Fir die Implementation beider Reformansétze scheinen zudem die diesbeziig-
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lichen Einstellungen von Lehrkraften und damit zusammenhangend auch ihre Selbstwirk-
samkeitserwartungen und Erfahrungen eine zentrale Rolle zu spielen. Die Betrachtung zent-
raler Gestaltungsmerkmale inklusiven und standardorientierten Unterrichts fuhrt nicht
zwangslaufig zu dem Schluss, dass mit Inklusion und Bildungsstandards eine grundsatzlich
unterschiedliche Unterrichtsgestaltung verbunden ist. Inwiefern dennoch die Vereinbarkeit

beider Reformen in Bezug auf Unterricht diskutiert wird, wird nachfolgend dargestellt.

2.1.2 (Un)Vereinbare Implikationen von Inklusion und Bildungsstandards flr
Unterrichtsgestaltung?

Die Frage, ob und inwiefern mit der zunehmenden Umsetzung von Inklusion einerseits und
der Implementation der Bildungsstandards andererseits unterschiedliche oder gar wider-
spruchliche Implikationen fir die Unterrichtsgestaltung verbunden sind, wird von verschie-
denen Vertreterinnen und Vertretern der Sonder- und Inklusionspadagogik sowie der Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaft theoretisch aufgegriffen. Dabei werden verschiedene po-
tentielle Spannungsverhéltnisse zwischen beiden Reformen thematisiert.

Eine individualisierende bzw. differenzierende Unterrichtsgestaltung wird, wie im
vorigen Abschnitt verdeutlicht, sowohl im Kontext von Inklusion als auch von
Bildungsstandards als gewinnbringend betrachtet. Vertreterinnen und Vertreter der
Bildungsstandards betonen dabei, dass zwar Lernziele, nicht aber die dazu fuhrenden
Lernprozesse standardisiert werden und somit Spielrdume flr eine individualisierte
Unterrichtsgestaltung entstehen kdnnten (KMK, 2004a, 2010; Oelkers & Reusser, 2008).
Die Vorgabe einheitlicher und verbindlicher Lernziele stehe jedoch dem Gedanken der
Zieldifferenz gegeniber, den inklusive Unterrichtsgestaltung grundlegend dahingehend
aufweise, dass ,,verschiedene Schiler/-innen unterschiedliche Ziele zur gleichen Zeit
verfolgen oder aber gleiche Ziele zu unterschiedlichen Zeitpunkten* (Werning & Arndt,

2015, S. 66). Schipolowski, Stanat und Rjosk (2017) weisen in diesem Kontext darauf hin,
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dass Bildungsstandards nur fur jene Schiilerinnen und Schiiler angelegt werden sollten, die
zielgleich, also nach den Lehrplanen der allgemeinen Schulen, unterrichtet werden. Seitens
der Inklusionspadagogik wird jedoch ein individualisiertes (Hinz, 2003) oder zumindest
individualisierungsfahiges (Prengel, 2015b) Curriculum fir alle Lernenden gefordert, auch
wenn derzeit nach offizieller Vorgabe nur Lernende mit bestimmten Forderschwerpunkten
zieldifferent unterrichtet werden (siehe Kapitel 1.1.2) (Werning & Arndt, 2015). Vor dem
Hintergrund, dass fir inklusiven Unterricht auch die bewusste Herstellung von
Gemeinsamkeit zentral erscheint, sieht Brokamp (2005) jedoch durch die Vorgabe
gemeinsamer Lernziele auch eine Chance in den Bildungsstandards, eine gemeinsame
Orientierung an allgemeinen Bildungszielen fiir den Unterricht zu schaffen.

Bezogen auf Art und AusmaR einer differenzierenden Unterrichtsgestaltung werden
weiterhin die Kompetenzstufenmodelle der Bildungsstandards und ihre Anwendbarkeit aus
inklusionspadagogischer Sicht diskutiert. Kompetenzstufenmodelle werden vor allem im
Kontext standardbasierter Tests zur Verortung von Schulerleistungen herangezogen (KMK,
2010). Die Kompetenzstufen werden dabei durch Kodnnens-Beschreibungen illustriert,
wodurch Starken und Schwachen der Lernenden, z.B. auf Basis ihres Abschneidens in
VERA, aufgezeigt werden konnen (Pant, 2013). Dadurch wirde der Ausgangspunkt fiir in-
dividuelle Forderung und Differenzierung im Unterricht geschaffen (Klieme & Leutner,
2006; KMK, 2010). Seitens der Sonder- und Inklusionspadagogik wird jedoch postuliert,
dass eine vertikal strukturierte Ausdifferenzierung von Kompetenzniveaus ,,nur schwer mit
einer inklusiven Didaktik zu vereinbaren* (Seitz, 2006b, S. 195) ist. Inklusiver Unterricht
baut auf der Annahme auf, dass Lernen als individualisierter, diskontinuierlicher Prozess
verlauft, dessen hohe Komplexitat mit Kompetenzstufenmodellen nicht abbildbar ist (Seitz,

2006b). Aufgrund ihrer zu geringen Differenzierung und ihrem linearen Aufbau wirden

40



2 DIE VEREINBARKEIT VON INKLUSION UND BILDUNGSSTANDARDS

sich diese kaum als Referenzsystem eignen, Lernprozesse im inklusiven Unterricht diffe-
renziert und unterstlitzend zu begleiten (Seitz, 2006b; Seitz & Platte, 2006). Kompetenzstu-
fenmodelle stellten folglich keine geeignete Grundlage dar, den heterogenen Bedurfnissen
und Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler im inklusiven Unterricht zu begegnen,
sondern driickten eher den Wunsch aus, Lernprozesse zu kontrollieren und zu homogeni-
sieren (Seitz & Platte, 2006).

Daruber hinaus wird thematisiert, dass es fur inklusive Unterrichtsgestaltung von
entscheidender Bedeutung ist, wie die Bildungsstandards durch die KMK definiert werden
(Boban & Hinz, 2013; Eversheim, 2015; Geiling & Gille, 2005; Seitz, 2006b; Werning &
Arndt, 2015). Kritisiert wird die Vorgabe von Regelstandards, auf deren Erreichung
Unterricht ausgerichtet werden soll, da dies mit einer Orientierung an
,Durchschnittskindern“ einhergehen und zur Diskriminierung und Marginalisierung von
Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf fuhren kann (Biewer,
2012; Eversheim, 2015; Moser Opitz, 2006; Ritter & Hennies, 2015; Seitz, 2006b). Einige
Autorinnen und Autoren sehen im Kontext inklusiver Beschulung daher die Festlegung von
Mindeststandards® als geeigneter an, diese Schiilerinnen und Schiiler starker einzubeziehen
(Eversheim, 2015; Geiling & Gille, 2005; Werning, 2013). Andere vertreten den
Standpunkt, dass sowohl Mindest- als auch Regelstandards eine Diskriminierung von
Schulergruppen, die diese nicht erreichen, nach sich ziehen und daher als Orientierung fir
die Gestaltung inklusiven Unterrichts ungeeignet erscheinen (Biewer, 2012; Sander, 2005;
Seitz, 2006Db).

Zudem zeigt sich, dass auch allgemein beflirchtete negative Begleiterscheinungen

der Bildungsstandards im Diskurs um deren Vereinbarkeit mit Inklusion in der Literatur

% Beispielsweise wurden in der Schweiz mit dem sog. HarmoS-Konkordat Bildungsstandards als Mindeststan-
dards formuliert (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2007).
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aufgegriffen werden, wie z.B. eine inhaltliche Reduzierung des Curriculums, eine
Okonomisierung von Bildungsprozessen oder eine Verbreitung von teaching to the test
(z.B. Brugelmann, 2015; Klein, 2010; Spinner, 2005). Diese gelten generell als
unerwinscht, werden jedoch fur inklusiven Unterricht als besonders hinderlich angesehen
(Biewer, 2012; Moser Opitz, 2006; Seitz & Platte, 2006).

Der dargestellte Diskurs um eventuell unterschiedliche Implikationen von Inklusion
und Bildungsstandards fiir Unterrichtsgestaltung fallt folglich im deutschsprachigen Raum
relativ breit aus. Es liegen jedoch kaum empirische Erkenntnisse dazu vor, inwiefern
Lehrkrafte als betroffene Akteure beide Reformen generell als miteinander vereinbar
ansehen (Hofmann, 2011) oder unterschiedliche Implikationen fur Unterrichtsgestaltung
mit beiden Reformen verbinden. Qualitative Forschungsergebnisse aus England (Ainscow,
Booth & Dyson, 2006b; Dyson, Gallannaugh & Millward, 2003) deuten an, dass Lehrkrafte
durchaus Spannungen zwischen Inklusion und der dort implementierten Standard-Agenda
wahrnehmen und deren parallele Umsetzung kritisch beurteilen. Diese sind jedoch kaum
auf den deutschsprachigen Kontext ubertragbar. Fiir diesen existieren nur wenige Hinweise,
ob und inwiefern sich Individualisierung und Standardisierung aus Sicht von Lehrkraften
kontrar gegenuberstehen konnen. In einer Befragung Osterreichischer Lehrkrafte (N = 866)
zur Rezeption der Bildungsstandards fand Beer (2006), dass 88% der Befragten keine
Mdglichkeit zur groReren Individualisierung im Unterricht mithilfe der Standards sahen.
Kuhn und Racherbdumer (2013) untersuchten das Spannungsfeld von Individualisierung
und Standardisierung im Kontext zentraler Abschlussprifungen. Sie zeigten an einer
Stichprobe von N = 501 nordrhein-westféalischen Lehrkraften, dass diese eine
Unvereinbarkeit individueller Férderung und zentraler, standardbasierter Priifungen nur
teilweise wahrnahmen (Kihn & Racherbdumer, 2013). Weiterhin fanden die Autorinnen in

einer &hnlichen Studie jedoch, dass die Umsetzung einer differenzierenden
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Unterrichtsgestaltung durch den Druck zentraler Prifungen eingeschrankt erlebt wurde
(Racherbdumer & Kihn, 2013). Sie resumierten, dass sich standardisierte
Rahmenbedingungen und individuelle Férderung aus Sicht von Lehrkréften nicht per se
ausschlieBen, jedoch teilweise nicht intendierte negative Effekte durch
Standardisierungsprozesse hervortreten kénnen (Racherbdumer & Kiihn, 2013).
Zusammenfassend wird im Diskurs um unterschiedliche bzw. ggf. unvereinbare
Implikationen von Inklusion und Bildungsstandards fiir Unterrichtsgestaltung die Frage
aufgegriffen, inwieweit sich Bildungsstandards als Bezugspunkte fur die Planung und
Durchfiihrung inklusiven Unterrichts eignen. Vor allem wird thematisiert, inwiefern im
Rahmen der Standardisierung von Lernzielen die fir inklusiven Unterricht wesentliche
innere Differenzierung angemessen umgesetzt werden kann, wenngleich diese auch in
theoretischen Konzeptionen standardorientierten Unterrichts als bedeutsam herausgestellt
wird. Empirisch liegen vereinzelt Hinweise vor, dass Standardisierungsprozesse aus Sicht
von Lehrkréften eine differenzierende Unterrichtsgestaltung einschranken konnen.
Gesicherte Erkenntnisse, inwiefern Lehrkréfte je eine andere Ausgestaltung von
Unterrichtsmerkmalen auf Ebene der Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht mit

Inklusion und Bildungsstandards verbinden, fehlen jedoch.
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2.2  Leistungsbeurteilung

Neben den eventuell gegensétzlichen Auswirkungen auf Unterrichtsgestaltung werden im
Diskurs um die Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards auch und besonders die
damit verbundenen, unterschiedlichen Perspektiven auf Leistung und Leistungsbeurteilung
aufgegriffen: “On the face of it, inclusion and the standards agenda are in conflict because
they imply [...] different ways of thinking about achievements“ (Ainscow et al., 2006a, S.
12). Bevor auf unterschiedliche Implikationen beider Reformen fir die Leistungsbeurtei-
lung und damit verbundene Konsequenzen fir die Leistungsbeurteilung stereotypisierter
Schilergruppen eingegangen wird, werden zunéchst grundlegend die Perspektiven von In-

klusion und Bildungsstandards auf Leistung und deren Beurteilung vorgestellt.

2.2.1 Leistungen und Leistungsbeurteilung aus der Perspektive von Inklusion und
Bildungsstandards

Inklusion

Zunachst ist voranzustellen, dass aktuell kein einheitlicher inklusiver Leistungsbegriff
vorliegt, weshalb vielfach auf die Notwendigkeit der Entwicklung eines solchen
hingewiesen wird (Seitz, 2006b; Textor, Griiter, Schiermeyer-Reichl & Streese, 2017; von
Bargen, 2017). Auf Basis der Anerkennung aller Schulerinnen und Schiler in ihrer
Individualitadt und des Wertschatzens von Heterogenitat, scheint es jedoch grundlegend
zentral, Leistungen starker aus der Perspektive der jeweiligen individuellen
Schulervoraussetzungen zu betrachten (Meier, Haut & Ruin, 2016; Teumer, 2012) und ein
»diskriminierungskritisches Leistungsverstandnis® (Prengel, 2017, S. 14) aufzubauen. In
der Folge misse eine Vielfalt dessen entstehen, was als Leistung gelten und beurteilt werden
kann (Meier et al., 2016). Somit ist Inklusion grundséatzlich mit einer ,Kritik und
Herausforderung des schulischen Leistungsprinzips® (Sturm, 2015, S. 25) verbunden.

Kritisiert wird, dass innerhalb der vorherrschenden schulischen Leistungskultur
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hauptséchlich die Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten von Lernenden bewertet wirden, wahrend
individuellen Voraussetzungen kaum Rechnung getragen wird (Streese, Schiermeyer-
Reichl, Meyer, Moritz & Wenzel, 2017). Im Zuge des Uberdenkens vorherrschender
Leistungsbegriffe erscheinen aus diesem Grund (&hnlich wie im Kontext wvon
Unterrichtsgestaltung) Individualisierung und Differenzierung zentral (Biker & Meier,
2017; Teumer, 2012).

Leistungsbeurteilung musse vor diesem Hintergrund das Wurdigen individueller
Fortschritte ermdglichen und den Lernprozess der Schulerinnen und Schiiler in den
Mittelpunkt stellen (Biewer, 2012; Seifert & Muller-Zastrau, 2014; Teumer, 2012; Wilhelm,
2009). Auch die KMK (2011) betont dies in ihrem Beschluss zur inklusiven Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen: ,,Alle Kinder und Jugendlichen
mit Behinderungen haben in einem inklusiven Unterricht Anspruch auf Wiardigung ihrer
individuellen Leistungs- und Entwicklungsfortschritte* (KMK, 2011, S. 11). Dennoch hat
Schule eine Selektions- und Allokationsfunktion inne, die, wie vielfach hervorgehoben
wird, im Kontext von Inklusion besonders virulent werden kann und inklusive
Leistungsbeurteilung zu einer Herausforderung oder gar zu einem Dilemma fir Lehrkrafte
avancieren lasse (Buker & Meier, 2017; Kottmann & Miller, 2014; Seifert & Muller-
Zastrau, 2014; von Bargen, 2017).

Studien zu der Fragestellung, inwiefern sich die Leitgedanken von Inklusion im
Leistungsverstandnis von Lehrkraften bzw. in der inklusiven Leistungsbeurteilung nieder-
schlagen, sind bisher rar und die Befunde zudem heterogen. Erste qualitative Befunde deu-
ten einerseits darauf hin, dass Lehrkréafte in Folge der Auseinandersetzung mit Schiilerinnen
und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf die individuelle Leistungsentwick-

lung stérker in den Blick nahmen (Greiten, 2017). Andererseits zeigten Ruin und Meier
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(2015) in einer Interviewstudie, dass Lehrkrafte im inklusiven Sportunterricht ein eher ho-
mogenisierendes Leistungsverstandnis aufwiesen. Hinsichtlich inklusiver Leistungsbeurtei-
lung fanden Liebers und Schmidt (2017) in einer quantitativen Befragung von Lehrkréften
in inklusiven Modellklassen (N = 104), dass 55% der Befragten angaben, individuelle Lern-
fortschritte systematisch zu dokumentieren und 90% alternative Verfahren der Leistungs-
beurteilung, wie z.B. Portfolios, einsetzten. Moser, Schéfer und Kropp (2014) zeigten hin-
gegen in einer Befragung von Lehrkraften (N = 327), dass auch in inklusiven Settings tra-
ditionelle, summative Formen der Leistungsbeurteilung préferiert wurden.
Bildungsstandards
Bildungsstandards formulieren Kompetenzerwartungen fir Schilerinnen und Schuler auf
verschiedenen, kriterial festgelegten Niveaustufen (Klieme et al., 2003; KMK, 2013) und
stellen somit objektive Leistungsanforderungen dar. Sie lenken die Aufmerksamkeit auf die
Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern, was eng mit ihrer Funktion im Kontext
outputorientierter Steuerung im Bildungssystem zusammenhangt. Denn die Bildungsstan-
dards legen fest, welche Qualitatskriterien ein Bildungssystem erfiillen soll, womit einher-
geht, das Erreichen der Standards anhand von validen und reliablen Instrumenten zu tber-
prifen, um gesicherte Aussagen tber die Qualitat von Bildungsprozessen treffen zu kénnen
(Koller, 2010). Somit wird davon ausgegangen, dass Schulerleistungen in normierten stan-
dardbasierten Tests objektiv gemessen werden kénnen. Sollen bzw. kénnen Bildungsstan-
dards vor diesem Hintergrund einen Einfluss auf Leistungsbeurteilung nehmen?

Wie in der Konzeption von Klieme et al. (2003) betont, stellen die Bildungsstandards

keine Benotungs- und Prifungsregeln dar und sollten nicht als solche behandelt werden.
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Auch die KMK sieht keine Benotung von VERA vor (KMK, 2012d)*°. Dariiber hinaus wird
von verschiedenen Autorinnen und Autoren darauf hingewiesen, dass die standardbasierten
Tests keine individualdiagnostischen Aussagen anstreben, auch wenn dies von Lehrkraften
oder Eltern nachgefragt wird (Klieme et al., 2003; Leutner, Fleischer, Spoden & Wirth,
2008; Pant, 2013). Vorgeschlagen wird daher, die punktuellen, standardbasierten Leistungs-
messungen durch formative Beurteilungen zu ergénzen (Oelkers & Reusser, 2008; Pant,
2013).

Jedoch werden in der Expertise von Klieme et al. (2003) auch die Orientierungs-
und Diagnosefunktion der Bildungsstandards und standardbezogener Tests betont. Die auf
den Bildungsstandards basierenden Kompetenzstufenmodelle sollen Lehrkraften ein Refe-
renzsystem bieten, anhand dessen sie Schilerleistungen verorten konnen (Klieme et al.,
2003). Zudem wird konstatiert, dass Lehrkréften durch die Standards ein externer Maf3stab
zur Beurteilung von Schulerkompetenzen an die Hand gegeben wird, mit dessen Hilfe auch
eventuell vorliegende Einseitigkeiten in der eigenen Beurteilung aufgedeckt werden kdnnen
(Klieme et al., 2003). Die Bildungsstandards stellen demzufolge Kriterien zur Verortung
von Schulerleistungen bereit und sollen von Lehrkraften zur Reflexion der eigenen Leis-
tungsbeurteilung herangezogen werden, nicht jedoch zur tatsachlichen Beurteilung von
Schilerleistungen. Studien zur Rezeption und Nutzung standardbasierter Leistungstests in
Deutschland und der Schweiz zeigten, dass Lehrkrafte entgegen dieser Intentionen durchaus
auch Informationen zur Individual- oder Selektionsdiagnose aus diesen ziehen und diese zur
Erganzung und Revidierung der eigenen Schiilerbeurteilung nutzen (Kuhle & Peek, 2007;

Maier, 2008b, 2008a; Moser, 2003).

10 Ungeachtet dessen kann in Mecklenburg-Vorpommern die teilweise Bewertung von VERA vorgenommen
werden, wie durch die ,,Handreichung zur Benotung von Teilen der Vergleichsarbeiten (VERA) als schriftli-
che Lernerfolgskontrolle* beschrieben wird (Institut fir Qualitatsentwicklung Mecklenburg-Vorpommern,
2014).
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Zusammenfassend erscheint im Kontext von Inklusion eine individuelle Perspektive auf
Schilerleistungen zentral, weshalb sich auch die Leistungsbeurteilung vordergriindig auf
den jeweils individuellen Lernprozess und dessen Wurdigung konzentrieren soll. For-
schungsergebnisse zur tatsachlichen Umsetzung der Leistungsbeurteilung im inklusiven
Unterricht sind bisher rar und fallen heterogen aus. Bildungsstandards nehmen hingegen
eine objektive Perspektive auf Leistungen und deren Beurteilung ein, wobei die Lernergeb-
nisse von Schilerinnen und Schilern in den Mittelpunkt gertickt werden. Wenngleich diese
nicht als BenotungsmaRstdbe oder zur Individualdiagnose herangezogen werden sollen,
deutet sich in verschiedenen Studienergebnissen an, dass Lehrkréfte diese bzw. die Ergeb-
nisse standardbasierter Tests dennoch in Schilerbeurteilungen einbeziehen. Nachfolgend
wird dargestellt, inwiefern moglicherweise unvereinbare Implikationen fiir die Leistungs-

beurteilung mit Inklusion und Bildungsstandards einhergehen.

2.2.2 (Un)Vereinbare Implikationen von Inklusion und Bildungsstandards flr
Leistungsbeurteilung?

Wie im bildungswissenschaftlichen Diskurs um unterschiedliche Implikationen von Inklu-
sion und Bildungsstandards fir Leistungsbeurteilung hervorgehoben wird, bedeutet es flr
Lehrkrafte ,,eine groRe Herausforderung, im [...] Spannungsfeld von Bildungsstandards und
individualisierter Leistungsbewertung professionell zu agieren* (Teumer, 2012, 0. S.). Kri-
tisiert wird seitens der Inklusionspédagogik, dass innerhalb der Bildungsstandards nur ein
Ausschnitt aus einem weiten Moglichkeitsraum definiert wirde, der fir individuelle Leis-
tungen als akzeptabel gilt (Walm, Schultz, Hacker & Moser, 2017). Leistungsbereiche au-
Rerhalb dieses Spektrums wirden somit ausgeblendet, es komme zu einer Engfuhrung des
Leistungsbegriffs und folglich zu einer Ausgrenzung von Schulerinnen und Schilern mit
sonderpédagogischem Forderbedarf (Ainscow et al., 2006b; Heinrich, 2010; Hérmann &

Hopmann, 2011; Seitz, 2006b). Weiterhin wird hervorgehoben, dass die Fokussierung der
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Bildungsstandards auf zu erreichende Ergebnisse der Idee von Inklusion widerspreche,
Leistungen von den Voraussetzungen und den Potenzialen der Lernenden aus zu denken
(Eversheim, 2015; Ritter & Hennies, 2015; Seitz & Platte, 2006). Die Anerkennung indivi-
dueller Fortschritte gerate in den Hintergrund, da es vorrangig um das Erreichen einer Leis-
tungsnorm, statt um die bestmogliche Forderung aller Lernenden gehe (Eversheim, 2015;
Heinrich, 2010). Insofern steht die Entwicklungsorientierung von Inklusion der Ergebnis-
orientierung der Bildungsstandards kontrar gegeniiber (Biewer, 2012). Misserfolge von
Schilerinnen und Schilern, die die geforderten Kompetenzen nicht erreichen, seien dabei
absehbar und wirden bewusst in Kauf genommen (Eversheim, 2015; Sander, 2005).

Andererseits wird angemerkt, dass die summativen Lernstandsanalysen im Kontext
der Bildungsstandards eine formative individuelle Diagnostik nicht ersetzen, sondern
lediglich ergénzen sollen (Pant, 2013). Seitens der Inklusionspaddagogik wird zudem von
manchen Autorinnen und Autoren konstatiert, dass Leistungen auch im inklusiven
Unterricht nicht ganzlich losgeldst von externen Kriterien betrachtet werden sollten, wobei
kriteriale MaRstdabe flr inklusive Leistungsbeurteilung mdoglichst das gesamte
Leistungsspektrum aller Schilerinnen und Schuiler beschreiben sollten (Prengel, 2015a,
2015b; Schuck, 2014). Zur moglichen Abmilderung potentieller Gegensétze zwischen
Inklusion und der Vorgabe von Bildungsstandards wird weiterhin vorgeschlagen,
Bildungsstandards nicht nur als performance standards (Ravitch, 1995) zu definieren
sondern auch als sog. opportunity-to-learn-standards, die Rahmenbedingungen
erfolgreichen Lernens beschreiben und auch zur Beschreibung der Qualitat inklusiven
Unterrichts herangezogen werden kénnten (Eversheim, 2015; Moser Opitz, 2006).

Fur Lehrkrafte ergibt sich im Spannungsfeld zwischen Entwicklungsorientierung
und Ergebnisorientierung die Herausforderung, sowohl individuelle Fortschritte

anzuerkennen als auch Ubergreifende Kriterien zur Leistungsbeurteilung heranzuziehen
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(Bréu, 2008; Jantowski, 2014). Zusammenfassend postuliert Amrhein (2014, S. 18): ,fur
den [...] Kontext eines integrativen / inklusiven Schulentwicklungsauftrags besteht eine
Antinomie u.a. in der gleichzeitigen Orientierung an universalen Leistungsnormen [...] und
in den durch die Inklusion formulierten Anspriichen eines jeden Individuums, als solches
im Unterricht behandelt zu werden®.

Dieses unterschiedliche VVorgehen bei der Leistungsbeurteilung lasst sich auch in der
Theorie der Bezugsnormorientierung verorten (Rheinberg, 1980). Als Bezugsnorm wird
nach Rheinberg (1980) der Standard verstanden, mit dem eine zu beurteilende Leistung
verglichen wird. Rheinberg (1980, 1998) unterscheidet drei verschiedene Arten von
Bezugsnormen. Bei der individuellen (oder ipsativen) Bezugsnorm wird die gezeigte
Leistung einer Schulerin oder eines Schilers zu seinen oder ihren Vorleistungen in
Beziehung gesetzt. Bei diesem intraindividuellen Vergleich werden Verbesserungen positiv
beurteilt und Verschlechterungen negativ. Bei der sozialen Bezugsnorm wird die Leistung
eines Lernenden zu den Leistungen einer sozialen Vergleichsgruppe, z.B. der Schulklasse,
in Relation gebracht. Eine Leistung, die Uber dem Durchschnitt dieser sozialen
Vergleichsgruppe liegt, wird positiv bewertet und eine unterdurchschnittliche Leistung
negativ. Bei der kriterialen (oder sachlichen) Bezugsnorm wird eine Leistung mit einem
Kriterium verglichen, welches zuvor extern oder intern festgelegt wurde, wie z.B. aus dem
Curriculum abgeleitete Anforderungen.

Die Tendenz zur Verwendung einer dieser drei Bezugsnormen bei der
Leistungsbeurteilung wird als Bezugsnormorientierung (BNO) einer Lehrkraft bezeichnet
(Rheinberg, 1998). Wie Rheinberg (1998, S. 42) beschreibt, sind die drei BNO jedoch mit
unterschiedlichen ,,blinden Flecken*“ verbunden. So blendet z.B. die individuelle
Bezugsnorm dauerhafte Leistungsunterschiede zwischen Lernenden aus, wéhrend die

soziale Bezugsnorm Schwankungen in der Lernentwicklung einzelner Schilerinnen und
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Schiler kaum erkennen lasst. Aus diesem Grund erscheint es aus der Sicht verschiedener
Autorinnen und Autoren sinnvoll, unterschiedliche Bezugsnormen miteinander zu
kombinieren (Gléser-Zikuda, 2010; Rheinberg, 1998; Sacher, 2009). Da die drei BNO
einander jedoch tendenziell widerspriichlich gegeniiberstehen, kann dies in der Praxis
durchaus mit Schwierigkeiten verbunden sein (Holmeier, 2013).

Welche BNO sind vor dem Hintergrund dieser Theorie mit Inklusion und
Bildungsstandards verbunden? In der inklusiven Leistungsbeurteilung stehen individuelle
Forderung und Wertschatzung im Mittelpunkt, wobei das Entwicklungspotential jedes
Schilers und jeder Schilerin anerkannt und ,,jeder Entwicklungsfortschritt [...] als Leistung
bewertet* (Wilhelm, 2009, S. 107) werden soll. Somit impliziert Inklusion die vorrangige
Orientierung an der individuellen Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung (Seifert &
Miuller-Zastrau, 2014; Seitz, 2006b; Streese et al.,, 2017). Mit Einflihrung der
Bildungsstandards gewinnt hingegen die kriteriale Bezugsnorm an Bedeutung (Halbheer &
Reusser, 2008; Klieme et al., 2003; KMK, 2010), denn die Bildungsstandards und die darauf
basierenden  Kompetenzstufenmodelle stellen  Kriterien zur  Verortung von
Schulerleistungen bereit und konfrontieren Lehrkréfte mit einem externen Malstab zur
Einschatzung dieser (Klieme et al., 2003). Zudem wird das Erreichen der kriterial
beschriebenen Kompetenzen durch VERA (berpruft und an die Schulen zuriickgemeldet
(KMK, 2016a). In den Bildungsstandards und VERA wird somit die Chance gesehen, die
Perspektive von Lehrkréften tiber die soziale, klasseninterne Bezugsnorm hinaus starker auf
eine kriteriale Bezugsnorm auszurichten (Halbheer & Reusser, 2008; Oelkers & Reusser,
2008). Nichtsdestotrotz heben die Ergebnisrickmeldungen der VERA neben der kriterialen
auch die soziale Bezugsnorm hervor, da sie die erreichten Leistungen einer Klasse zu einer
schul- oder klassenubergreifenden Bezugsgruppe in Beziehung setzen (Halbheer & Reusser,

2008; Helmke & Hosenfeld, 2003; Pant, 2013). In 15 L&ndern der Bundesrepublik werden
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dartiber hinaus individuelle Testergebnisse der Schulerinnen und Schiler an die Schulen
bzw. Lehrkréfte zurickgemeldet (Harych, Emmrich & Pant, 2017), wodurch auch ein
Vergleich dieser mit den Ergebnissen der jeweiligen Klasse ermdglicht wird. In den
Ergebnisriickmeldungen in Berlin werden die Leistungen einer Schilerin oder eines
Schilers graphisch direkt zu den Leistungen ihrer oder seiner Klasse in Relation gebracht
(Emmrich, Ernst, Harych & Meiering, 2012; Emmrich et al., 2012).

Inklusion und Bildungsstandards implizieren folglich unterschiedliche Ziele der
Leistungsbeurteilung und unterschiedliche BNO (Werning, 2010): einerseits das Abbilden
individueller Leistungsentwicklung durch eine vorrangige Orientierung an der individuellen
Bezugsnorm und andererseits das Darstellen von Starken und Schwéchen gemessen an kri-
terialen VVorgaben oder dem Abschneiden einer sozialen Bezugsgruppe.

BNO von Lehrkréften konnen sich, wie empirisch vielfach belegt, unterschiedlich
auf Schilerinnen und Schiler auswirken. Wie zahlreiche Studien zeigten, Ubt eine indivi-
duelle BNO der Lehrkraft insbesondere einen positiven Einfluss auf motivationale und af-
fektive Schiilermerkmale aus (fiir einen Uberblick siehe Kéller, 2005; Mischo & Rheinberg,
1995), wahrend sich diesbezlglich eher negative Effekte der sozialen BNO feststellen lie-
Ren (Dickhduser, Janke, Praetorius & Dresel, 2017; Trudewind & Kohne, 1982). Vor die-
sem Hintergrund erscheint die Hervorhebung unterschiedlicher Bezugsnormen im Kontext
von Inklusion und Bildungsstandards &uRerst bedeutsam. Forschungsergebnisse zu der
Frage, ob und inwiefern Lehrkrafte unterschiedliche BNO bei der Leistungsbeurteilung mit
beiden Reformen verbinden, liegen jedoch bisher nicht vor.

Ebenfalls liegen keine Befunde dazu vor, inwiefern Inklusion und Bildungsstan-
dards die tatsdchliche Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbeur-
teilung beeinflussen. Dies kann jedoch vor dem Hintergrund bestehender Forschungsergeb-

nisse zu Faktoren, die mit der BNO zusammenhéngen bzw. diese beeinflussen, begriindet
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angenommen werden, wie nachfolgend verdeutlicht wird. Wenngleich die Befundlage zur
Herkunft von BNO-Unterschieden von Lehrkréften insgesamt eher begrenzt ausféllt (Dick-
héuser & Rheinberg, 2003; Kdller, 2005), wurden sowohl Merkmale der Lehrkraft als auch
Merkmale der Beurteilungssituation bzw. des Kontextes als Faktoren untersucht, die mit der
BNO zusammenhéngen oder diese beeinflussen.

Auf Ebene des Kontexts argumentiert Sacher (2009, S. 88) zunachst theoretisch, die
Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung sei ,,untrennbar
verbunden mit [...] fundamentalen erzieherischen und politisch-gesellschaftlichen Zielen®.
Je nachdem, mit welchen Vorgaben sich Lehrkréfte konfrontiert sehen, kdnnen im Sinne
einer Entscheidung zugunsten verschiedener Ziele von Leistungsbeurteilung andere Be-
zugsnormen sinnvoll erscheinen (Holmeier, 2012). Empirisch konnte Holmeier (2012,
2013) dies anhand der Einfiihrung zentraler Abschlusspriifungen zeigen, die bei Lehrkraften
im Zeitverlauf zu einer zunehmenden Orientierung an der kriterialen Bezugsnorm fihrte.
Eine situationell variierende Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen je nach vorge-
gebenen Bewertungszielen zeigten Wilbert und Gerdes (2009). Wurde bei der Leistungsbe-
urteilung das Ziel der Selektion experimentell vorgegeben, griffen (angehende) Lehrkréfte
(N = 288) eher auf die soziale Bezugsnorm zurtick, wéhrend mit dem Ziel der Férderung
eher die Anwendung der individuellen Bezugsnorm einherging (Wilbert & Gerdes, 2009).
Da Inklusion und Bildungsstandards unterschiedliche BNO hervorheben, kann angenom-
men werden, dass eine Auseinandersetzung mit diesen beiden aktuell bedeutsamen Refor-
men die Anwendung von Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung ebenfalls beeinflus-
sen konnte.

Andere Forschungsergebnisse zeigten, dass die BNO ebenso mit Merkmalen der
Lehrperson selbst zusammenhédngt. Dabei wurden vordergriindig die individuelle und

soziale BNO untersucht, selten hingegen die kriteriale BNO. So unterschieden sich
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Lehrkréafte, die eine individuelle oder soziale BNO aufwiesen, in ihren Erziehungszielen
(Mischo & Groeben, 1995; Mischo & Rheinberg, 1995) und ihren Zielorientierungen
(Retelsdorf & Guinther, 2011; Schone, Dickhéduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2004),
wobei eine Lernzielorientierung mit einer individuellen BNO und eine
Leistungszielorientierung mit einer sozialen BNO einhergingen. Weiterhin stand die
kriteriale BNO in einem positiven Zusammenhang zur Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften
(Stang & Urhahne, 2016). Mit unterschiedlichen BNO gehen seitens der Lehrkréfte
aullerdem verschiedene Kausalattributionen fir Schulleistungen, Erwartungen an die
Leistungsentwicklung von Schulerinnen und Schilern, Sanktionierungsstrategien sowie
Individualisierungstendenzen im Unterricht einher (fiir einen Uberblick siehe Koller, 2005;
Rheinberg, 1980). Obwonhl bisher nicht untersucht wurde, inwiefern Einstellungen von
Lehrkraften deren BNO beeinflussen, zé&hlen diese zu wichtigen Aspekten der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrenden (Baumert & Kunter, 2006) und
konnen deshalb auch fir Beurteilungshandeln bedeutsam sein. Einstellungen spielen auch
bei der Implementation von Inklusion und Bildungsstandards, wie im Kontext von
Unterrichtsgestaltung verdeutlicht wurde, eine zentrale Rolle (siehe Kapitel 2.1.1). Da
Inklusion und Bildungsstandards mit unterschiedlichen Bezugsnormen bei der
Leistungsbeurteilung in Verbindung stehen, ist anzunehmen, dass auch Einstellungen zu
diesen Reformen die BNO beeinflussen kénnten.

Folglich scheinen sowohl Kontexte bzw. Situationen, die unterschiedliche Ziele der
Leistungsbeurteilung hervorheben als auch Merkmale der beurteilenden Lehrperson mit der
BNO zusammenzuhéngen bzw. diese zu beeinflussen. Aus der sozialpsychologischen
Forschung ist bekannt, dass sowohl Merkmale der Situation als auch Merkmale der Person
Einfluss auf gezeigtes Verhalten nehmen kdnnen (Richard, Bond & Stokes-Zoota, 2003).

So wird beispielsweise angenommen, dass die Interpretation einer Situation je nach
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Merkmalen einer Person unterschiedlich ausfallen kann. Ubertragen auf die Anwendung
von Bezugsnormen ist denkbar, dass eine situationelle Auseinandersetzung mit Inklusion
oder Bildungsstandards je nach Einstellungen zu diesen Reformen unterschiedliches
Beurteilungsverhalten hervorrufen kann. Denn wie die sozialpsychologische Forschung
vielfach zeigte, kdnnen Einstellungen sich z.B. insbesondere dann auf VVerhalten auswirken,
wenn diese einer Person zugénglich sind (Glasman & Albarracin, 2006), wobei die
Zuganglichkeit von Einstellungen durch eine Auseinandersetzung mit dem
Einstellungsobjekt hergestellt bzw. erhéht werden kann (Bargh, Chaiken, Govender &
Pratto, 1992; Fazio, Chen, McDonel & Sherman, 1982; Fazio, Sanbonmatsu, Powell &
Kardes, 1986). Somit ist vorstellbar, dass aufgrund der Auseinandersetzung mit Inklusion
und Bildungsstandards jeweils vorhandene positive oder negative Einstellungen der
Lehrkrafte zu diesen Reformen handlungswirksam werden und entweder ein mit Inklusion
bzw. Bildungsstandards kongruentes oder ein dazu entgegengesetztes Beurteilungshandeln
im Sinne der Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen nach sich ziehen.
Zusammenfassend heben Bildungsstandards die kriteriale und soziale BNO hervor,
wéhrend im Kontext von Inklusion eine individuelle Bezugsnorm bei der Leistungsbeurtei-
lung als praferiert erscheint. Dadurch deuten sich in Bezug auf die Leistungsbeurteilung
maogliche gegenséatzliche Anforderungen fur Lehrkrafte an. Zur Wahrnehmung dieser po-
tentiellen Gegensatze aus der Sicht von Lehrkraften oder zu deren Auswirkungen auf Beur-
teilungshandeln liegen bisher keine Studien vor. Jedoch ist auf Basis friiherer Studien zu
Faktoren, die mit der BNO zusammenhéngen bzw. diese beeinflussen und aufgrund sozial-
psychologischer Erkenntnisse zum gemeinsamen Einfluss von situationellen Merkmalen
und Personenmerkmalen auf Verhalten, anzunehmen, dass eine Auseinandersetzung mit

Bildungsstandards oder mit Inklusion (als situationeller Rahmen) je nach Einstellung zu
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diesen Reformen (als Merkmal der Person) zu unterschiedlichem Beurteilungshandeln im

Sinne der Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen fiihren kann.

2.2.3 Konsequenzen fur die Leistungsbeurteilung stereotypisierter
Schilergruppen

Wie verdeutlicht wurde, implizieren Inklusion und Bildungsstandards unterschiedliche
Perspektiven auf Leistung, die mit der Theorie der BNO abgebildet werden kénnen. Im
Kontext von Inklusion kommt es weniger auf die Bezugnahme auf einen Ubergeordneten
kriterialen Mafistab oder das Bewerten von Unterschiedlichkeit an, sondern eher auf das
Anerkennen individueller Fortschritte (Seitz, 2006b; Teumer, 2012; Wilhelm, 2009). Um
diese angemessen feststellen und wertschatzen zu konnen, erscheinen uber klassische
Formen hinausgehende alternative oder ergédnzende Formate der Leistungsbeurteilung
sinnvoll (Seitz, 2006b; Textor, 2015). Objektive Formen der Leistungsbeurteilung wirden
hingegen im inklusiven Unterricht als ,,Paradoxon [erscheinen], da die unterschiedlichen
Lernausgangsvoraussetzungen hier nur bedingt eine Berlicksichtigung erfahren® (Seifert &
Miller-Zastrau, 2014, S. 159). Bildungsstandards stellen hingegen tbergeordnete Kriterien
zur Verortung von Schilerleistungen bereit, die (mit Ausnahme zieldifferent unterrichteter
Lernender) fir alle Schulerinnen und Schiler gleichermallen angelegt werden koénnen
(Klieme et al., 2003). Zudem kann mit den standardbasierten VERA anhand der objektiven
Messskala der Bildungsstandards (siehe Kapitel 1.2.2) ausgedriickt werden, welche
Kompetenzstufe eine Schilerin oder ein Schuler erreicht hat (z.B. KMK, 2013). Die
kompetenzstufenbasierten Riickmeldungen aus VERA sollen fir Lehrkrafte Ansatzpunkte
zur Reflexion ihrer Leistungsbeurteilung bieten (Klieme et al., 2003).

Wahrend im Kontext von Inklusion vordergriindig ein individuell subjektiver Blick
auf Schilerleistungen fokussiert wird, lenken die Bildungsstandards das Hauptaugenmerk

auf objektive Beurteilungsmalstabe. VVor diesem Hintergrund kann angenommen werden,
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dass beide Reformen bei Lehrkréaften das Einnehmen jeweils unterschiedlicher Perspektiven
bei der Leistungsbeurteilung férdern. Besondere Relevanz kommt dieser Annahme fir die
Beurteilung von Schulergruppen, die mit stereotypen Annahmen belegt sind, zu, wie
nachfolgend erlautert wird.

Stereotype werden als generalisierte VVorstellungen tGber Merkmale, Eigenschaften
und/oder Verhaltensweisen von Mitgliedern einer sozialen Gruppe definiert (z.B. Hilton &
von Hippel 1996, S. 240; Leyens, Yzerbyt & Schadron, 1994, S. 11). Diese kdnnen die
Informationsverarbeitung in sozialen Interaktionen beeinflussen und sich auf die Eindrucks-
bildung auswirken (z.B. Fiske & Neuberg, 1990). Die Eindrucksbildung von Lehrkraften
scheint dabei neben bestimmten Annahmen tber Schilerinnen und Schiler aus niedrigeren
sozialen Schichten (z.B. Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat & Kogan, 2016), vor allem durch
zwei weit verbreitete Stereotype beeinflusst zu werden: Erstens das Geschlechterstereotyp,
dass Jungen mathematisch talentierter sind als Madchen (fur einen Uberblick siehe Li,
1999) und zweitens das ethnische Stereotyp, dass Schiilerinnen und Schiler mit Migrati-
onshintergrund schlechtere schulische Leistungen erbringen, als jene ohne Migrationshin-
tergrund (furr einen Uberblick siehe Tenenbaum & Ruck, 2007).

In Deutschland stammen die meisten Schulerinnen und Schiler mit Migrationshin-
tergrund aus der Turkei (Rauch, Mang, Hartig & Haag, 2016), wobei Lehrkrafte speziell an
tlrkischstammige Lernende niedrigere und teilweise unzutreffende Leistungserwartungen
zu haben scheinen (Lorenz et al., 2016). Es liegen in Deutschland jedoch insgesamt nur
wenige Studien vor, die lehrerseitige Stereotype bei der Beurteilung von Schilerinnen und
Schilern beleuchten (Hirschauer & Kullmann, 2010; Lorenz et al., 2016). Einzelne Befunde
aus experimentellen Studien zeigten z.B., dass (angehende) Lehrkrafte Jungen eher fir ma-
thematisch-naturwissenschaftlich orientierte Sekundarschulen empfehlen als Madchen

(Ndrnberger, Nerb, Schmitz, Keller & Siitterlin, 2016) und dass turkischstdmmige Lernende
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von Lehrkréften schlechtere Beurteilungen fur dieselbe gezeigte Leistung erhalten als jene
ohne Migrationshintergrund (Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; Sprietsma, 2013).

Ein theoretisches Erklarungsmodell, inwiefern Stereotype sich auf die
Leistungsbeurteilung auswirken konnen, bietet die sozialpsychologische Shifting-
Standards-Theorie (Biernat et al., 1991; Biernat, 2009). Auf Basis dieser Theorie l&sst sich
verdeutlichen, inwiefern die im Kontext von Inklusion und Bildungsstandards
hervorgehobenen unterschiedlichen Beurteilungsmafstdbe mit Konsequenzen fir die
Leistungsbeurteilung von stereotypisierten Schillergruppen einhergehen kénnen.

Die Shifting-Standards-Theorie (Biernat et al., 1991; Biernat, 2009) geht
grundsétzlich davon aus, dass Urteile, z.B. Uber die gezeigte Leistung einer Person, auf
relativen Vergleichen mit den Leistungserwartungen an die soziale Gruppe basieren, der die
zu beurteilende Person angehdrt. Stereotype Uber soziale Gruppen haben zur Folge, dass bei
der Beurteilung von Mitgliedern dieser Gruppen unterschiedliche Standards angelegt
werden (Biernat et al.,, 1991; Biernat, 1995). Diese stereotypenbasierten
Beurteilungsstandards beruhen, so die Autorinnen und Autoren, auf Annahmen darber,
inwiefern sich soziale Gruppen in ihren Durchschnittswerten und im moglichen
Wertebereich der Auspragung eines zu beurteilenden Merkmals unterscheiden (Biernat et
al.,, 1991; Biernat & Manis, 1994; Biernat, 2009). Beispielsweise liegen einem
vorherrschenden Stereotyp zufolge sowohl der Mittelwert von Aggressivitét als auch die
beiden Endpunkte des Ranges bei Frauen niedriger als bei Mannern (Biernat & Manis,
1994). Soll das Verhalten einer Frau hinsichtlich Aggressivitat beurteilt werden, bedeutet
die Einschatzung ,,sehr aggressiv“, dass die zu beurteilende Frau verglichen mit dem
Durchschnitt und dem Range aller Frauen sehr aggressiv erscheint. Ein Mann mit dem
selben Verhalten wiirde hingegen nicht als ,,sehr aggressiv* eingeschétzt werden, da von

Mannern insgesamt eine hohere Aggressivitat erwartet wird (Biernat & Manis, 1994). Dies
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beschreibt den Mechanismus der Verschiebung des Beurteilungsstandards aufgrund von
Stereotypen uber soziale Gruppen, den sog. standard shift.

Ob und inwiefern solche stereotypenbasierten standard shifts bei der Beurteilung
von Mitgliedern verschiedener sozialer Gruppen stattfinden, ist gemaR der Theorie
abhangig von Merkmalen des Kontexts, in dem eine Beurteilung stattfindet. Es wird
beispielsweise angenommen, dass Wettbewerbssituationen, wie z.B. bei der Besetzung von
Fuhrungspositionen, eher dazu fiihren, dass strengere Standards bei der Beurteilung von
Mitgliedern stereotypisierter Gruppen angelegt werden (Biernat, 2009; Biernat, Fuegen &
Kobrynowicz, 2010). Auferdem wird angenommen, dass die Art des eingesetzten
Beurteilungsmalistabs beeinflusst, ob und inwiefern es zu standard shifts kommt (Biernat
& Manis, 1994; Biernat & Fuegen, 2001; Biernat, 2009). Dabei wird zwischen
Beurteilungen auf ,,subjektiven Skalen“ und ,,objektiven Skalen“ unterschieden (Biernat &
Manis, 1994, S. 5).

Es wird davon ausgegangen, dass die Einheiten subjektiver Skalen (z.B. Likert-
Skalen von ,,sehr schlecht” bis ,,sehr gut®) je nach urteilender und zu beurteilender Person
unterschiedlich interpretiert werden kénnen, da diese nicht kriterial verankert sind (Biernat
& Manis, 1994; Biernat, 2009; Biernat et al., 2010). Sie regen, wie oben beschrieben, dazu
an, gezeigte Leistungen nur mit den Erwartungen an die soziale Gruppe zu vergleichen, der
die zu beurteilende Person angehotrt (Biernat & Manis, 1994). Ausgehend von dem
Stereotyp, dass Manner besser FuBBball spielen als Frauen, kénnte beispielsweise mit der
Einschétzung ,,spielt sehr gut* ein anderes fuRballerisches Kénnen gemeint sein, je nachdem
ob eine Frau oder ein Mann beurteilt wird. Somit konnen unterschiedliche gezeigte
Leistungen auf subjektiven Skalen in denselben Einschatzungen von Mitgliedern der gemaf

Stereotyp unterlegenen und Mitgliedern der gemaR Stereotyp tiberlegenen sozialen Gruppe
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resultieren. Stereotypenbasierte Urteile werden somit auf subjektiven Skalen kaum sichtbar
bzw. ,,maskiert” (Biernat et al., 1991, S. 547).

Obijektive Skalen, wie z.B. die Zentimeterskala, beruhen hingegen auf einem extern
vorgegebenen Referenzrahmen und ihre Einheiten haben eine festgesetzte Bedeutung, un-
abhangig davon, wer urteilt oder wer beurteilt wird (Biernat et al., 1991; Biernat & Manis,
1994; Biernat, 2009). Daher wird angenommen, dass objektive Beurteilungsmalistébe, wie
z.B. durch die Bildungsstandards bereitgestellt, dazu anregen, eine (bergreifende Ver-
gleichsperspektive bei der Einschatzung einer Person einzunehmen, also einen relativ un-
verénderlichen Beurteilungsstandard fur alle zu beurteilenden Personen anzulegen (Biernat
& Manis, 1994). Wenn beispielsweise die Leistung eines Schilers in einem standardisierten
Test vorausgesagt werden soll, entspricht die Einschéatzung ,,70 Punkte von mdéglichen 100
Punkten* immer 70 Punkten, ungeachtet dessen, welcher sozialen Gruppe der Schiler an-
gehort. Bei der Leistungsbeurteilung eines stereotypisierten Schiilers auf einer solchen ob-
jektiven Skala, wiirde dieser schlechter beurteilt werden, als ein nicht stereotypisierter!!
Schuler, da durch das Einnehmen einer tibergreifenden Beurteilungsperspektive seine Leis-
tung mit den Leistungen aller anderen Lernenden verglichen wird und dadurch eine objektiv
gute Leistung unwahrscheinlicher erscheint. Auch wenn es zun&chst kontraintuitiv er-
scheint, werden durch Stereotype verzerrte Urteile demnach bei der Beurteilung auf objek-
tiven Skalen eher sichtbar als auf subjektiven Skalen (Biernat & Manis, 1994; Biernat,
2009).

Folglich ergibt sich, der Shifting-Standards-Theorie zufolge, fur die Leistungsbeur-
teilung von Angehdrigen stereotypisierter Schillergruppen die Konsequenz, dass diese (ge-

genuber Angehdrigen nicht stereotypisierter Schilergruppen) negativer beurteilt werden,

11 Die Bezeichnung ,,nicht stereotypisiert wird zur Vereinfachung stets als Gegenteil zur Bezeichnung ,,ste-
reotypisiert” im Sinne von ,,nicht negativ stereotypisiert verwendet, wenngleich ggf. auch Stereotype Uber
die so bezeichneten Schiilergruppen vorliegen kénnen.
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wenn eine objektive Skala zur Beurteilung eingesetzt wird. Bei Verwendung einer subjek-
tiven Skala, deren Auspragungen unterschiedlich interpretiert werden kénnen, sollte sich
hingegen kein Unterschied in der Beurteilung beider Schilergruppen zeigen (Biernat & Ma-
nis, 1994; Biernat & Fuegen, 2001). Diese Annahmen konnten empirisch bereits vielfach in
Bezug auf unterschiedliche Stereotype gestiitzt werden (Biernat & Manis, 1994; Biernat &
Fuegen, 2001; Biernat, 2009; Biernat et al., 2010).

Zusammenfassend stellt die Shifting-Standards-Theorie ein empirisch vielfach ge-
stutztes Modell zur Erklarung des Einflusses von Stereotypen auf die Leistungsbeurteilung
dar und verweist auf unterschiedliche Konsequenzen des Anwendens von subjektiven und
objektiven Skalen fir die Leistungsbeurteilung stereotypisierter Schilergruppen. Wéhrend
im Kontext von Inklusion eine individuell subjektive Perspektive auf Schulerleistungen als
zentral herausgestellt wird, heben die Bildungsstandards primér objektive Beurteilungsmaf-
stédbe hervor. Somit kénnen beide Reformen das Einnehmen jeweils unterschiedlicher Per-
spektiven bei der Leistungsbeurteilung foérdern. Das zunehmende Denken in objektiven Be-
urteilungsmalistdben kann, auch wenn es zunéchst kontraintuitiv erscheint, gemaf der Shif-
ting-Standards-Theorie dazu fihren, dass stereotypisierte Schilerinnen und Schiler (unbe-
absichtigter Weise) unzutreffend beurteilt werden. Die mit Inklusion verbundene Denk-
weise in individuell subjektiven Beurteilungsmalstdben wirde stereotypengeleitete Beur-
teilungen ebenfalls nicht verringern, ihr Auftreten ware jedoch nach auen hin, z.B. flr
Schilerinnen und Schiiler, kaum sichtbar. Empirische Befunde zu der Frage, inwiefern sich
die jeweils durch Inklusion und Bildungsstandards hervorgehobenen Beurteilungsmafstébe
differentiell auf die Einsch&tzung von stereotypisierten Schilergruppen und auswirken kon-

nen, liegen jedoch bisher nicht vor.
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3  Forschungsfazit, Fragestellungen und Studientiberblick

Inklusion und Bildungsstandards sind jeweils mit bedeutsamen Verénderungen fir Schule
und Unterricht verbunden, wobei Lehrkréfte diejenigen Akteure sind, die diese auf Unter-
richtsebene umsetzen sollen. Im vorigen Kapitel wurde dargestellt, welche Implikationen
fur die Unterrichtsgestaltung und die Leistungsbeurteilung mit der Umsetzung von Inklu-
sion und Bildungsstandards verbunden sein kdnnen. Besonderes Augenmerk wurde dabei
auf den bildungswissenschaftlichen Diskurs um deren Vereinbarkeit gelegt, den das Aufei-
nandertreffen beider Reformen im deutschsprachigen Raum ausgeldst hat. Zudem wurde
aufgezeigt, welche Konsequenzen fiir die Leistungsbeurteilung stereotypisierter Schiler-
gruppen mit der Anwendung unterschiedlicher BeurteilungsmaRstabe, die im Kontext bei-
der Reformen hervorgehoben werden, einhergehen kénnen. Nachfolgend werden die daraus
gewonnenen Erkenntnisse und die dabei aufgezeigten Forschungsliicken in einem For-
schungsfazit zusammengefasst, bevor die Fragestellungen dieser Arbeit und die empiri-

schen Studien zu deren Untersuchung vorgestellt werden.

3.1 Forschungsfazit

Hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung im Kontext von Inklusion und Bildungsstandards
zeigte sich, dass teilweise jeweils unterschiedliche Gestaltungsmerkmale auf Ebene der
Sicht- und Tiefenstrukturen als besonders zentral hervorgehoben werden (z.B. Drieschner,
2009; KMK, 2010; Kullmann et al., 2014; Seitz, 2006a). Jedoch sollen sowohl inklusiver
Unterricht als auch standardorientierter Unterricht insgesamt eine mdglichst hohe
Unterrichtsqualitat aufweisen. Weiterhin wird insbesondere die Notwendigkeit einer
differenzierenden  Unterrichtsgestaltung in  den  theoretischen  Konzeptionen
standardorientierten Unterrichts ebenso hervorgehoben wird wie in jenen inklusiven

Unterrichts. Studien zur Umsetzung inklusiven Unterrichts in Deutschland sind bisher eher
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selten (Budde & Blasse, 2017). Internationale Studien verweisen jedoch darauf, dass dieser
sich durch Merkmale auszeichnet, die einen qualitatsvollen Unterricht fiir alle Lernenden,
nicht nur fiir jene mit sonderpédagogischem Forderbedarf, kennzeichnen (Davis & Florian,
2004), wobei fiir Schulerinnen und Schiler mit Lernbeeintrachtigungen spezielle Aspekte
der Unterrichtsgestaltung als besonders bedeutsam herausgestellt wurden (Therrien et al.,
2010). Hinsichtlich der Bildungsstandards und damit verbundener standardbasierter Tests
zeigte sich, dass deren Einfiuhrung vereinzelt, jedoch nicht substantiell zu VVeranderungen
der Unterrichtsgestaltung flihrte (z.B. Nachtigall & Hellrung, 2013; Pant et al., 2008).
Zudem scheinen fir die gelingende unterrichtliche Umsetzung beider Reformen positive
Einstellungen zu diesen bedeutsam zu sein (Gebhardt et al., 2015; Grillitsch, 2010; Richter
et al., 2014; Ruberg & Porsch, 2017) sowie v.a. im Kontext von Inklusion die mit den
Einstellungen zusammenhdngenden  Selbstwirksamkeitserwartungen und eigenen
Erfahrungen (Avramidis & Norwich, 2002; Ruberg & Porsch, 2017).

Im dargestellten bildungswissenschaftlichen Diskurs um unterschiedliche bzw.
eventuell unvereinbare Implikationen von Inklusion und Bildungsstandards fur Unterrichts-
gestaltung wird zusammenfassend thematisiert, ob und inwiefern sich Bildungsstandards
als Referenzsystem fir die Planung und Durchfiihrung inklusiven Unterrichts eignen (z.B.
Biewer, 2012; Brokamp, 2005; Seitz & Platte, 2006). Besonderes Augenmerk wird auf die
Frage gelegt, inwiefern im Rahmen der VVorgabe von Bildungsstandards eine fir inklusiven
Unterricht angemessene innere Differenzierung moglich sei (z.B. Biewer, 2012; Brokamp,
2005; Eversheim, 2015; Seitz, 2006b). Diesem bildungswissenschaftlichen Diskurs um po-
tentielle Gegensétze stehen jedoch kaum empirische Erkenntnisse gegenuber, inwiefern

Lehrkrafte Inklusion und Standardorientierung in Bezug auf Unterrichtsgestaltung als mit-
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einander vereinbar ansehen (Hofmann, 2011). Folglich ist eine offene Frage, ob und inwie-
weit Lehrkrafte je eine andere Unterrichtsgestaltung auf Ebene der Sicht- und Tiefenstruk-
turen von Unterricht mit beiden Reformen verbinden.

Hinsichtlich der Leistungsbeurteilung wurde zunachst dargestellt, dass im Kontext
von Inklusion einer individuellen Perspektive auf Schilerleistungen eine besondere
Gewichtung zukommt, weshalb Leistungsbeurteilung primar den jeweils individuellen
Lernprozess einer oder eines Lernenden fokussieren soll (z.B. Seifert & Miller-Zastrau,
2014; Wilhelm, 2009). Forschungsergebnisse zur tatsdchlichen Umsetzung inklusiver
Leistungsbeurteilung sind jedoch bisher rar und heterogen. Fiur die Bildungsstandards
wurde hingegen herausgestellt, dass diese eine objektive Perspektive auf Leistungen und
deren Beurteilung akzentuieren und dabei die Lernergebnisse von Schilerinnen und
Schiilern sowie deren summative Uberpriifung fokussieren (Klieme et al., 2003). Obwohl
die Standards und die Ergebnisse standardbasierter VERA nicht als BenotungsmaRstébe
oder zur Individualdiagnose genutzt werden sollten (Klieme et al., 2003; KMK, 2012d),
deuten einige Studien an, dass diese dennoch Eingang in die schulische
Leistungsbeurteilung fanden (z.B. Kiihle & Peek, 2007; Maier, 2008a).

Im bildungswissenschaftlichen Diskurs um unterschiedliche Implikationen von In-
klusion und Bildungsstandards fir die schulische Leistungsbeurteilung wird vor allem das
Spannungsfeld thematisiert, dass Lehrkrafte sich einerseits an ibergeordneten Leistungs-
normen und anderseits an individuellen Entwicklungsfortschritten orientieren sollen (z.B.
Amrhein, 2014; Eversheim, 2015; Teumer, 2012). Dabei wird seitens der Inklusionspéda-
gogik die Gefahr betont, dass innerhalb der Konzentration auf erwiinschte Lernergebnisse
die individuellen Bedirfnisse und Voraussetzungen von Lernenden in den Hintergrund ge-

rieten (Eversheim, 2015; Heinrich, 2010). Daran anschlieRend wurde herausgearbeitet, dass
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beide Reformen jeweils unterschiedliche BNO (Rheinberg, 1980) bei der Leistungsbeurtei-
lung hervorheben (Werning, 2010). Wahrend Inklusion eine vorrangige Orientierung an der
individuellen BNO impliziert (Seitz & Platte, 2006; Streese et al., 2017; Wilhelm, 2009),
betonen die Bildungsstandards eher die kriteriale Bezugsnorm und, im Kontext der VERA-
Rickmeldungen, auch die soziale Bezugsnorm (Emmrich et al., 2012; Helmke & Hosen-
feld, 2003; Pant, 2013). Forschungsergebnisse zu der Frage, ob Lehrkrafte unterschiedliche
BNO bei der Leistungsbeurteilung mit beiden Reformen verbinden, liegen jedoch bisher
nicht vor.

Ebenso wenig wurde untersucht, ob und inwiefern Inklusion und Bildungsstandards
die tatséchliche Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung
beeinflussen, wenngleich dies begriindet angenommen werden kann. Denn die Ergebnisse
friherer Studien weisen darauf hin, dass einerseits Situationen und Kontexte, die
unterschiedliche Ziele der Leistungsbeurteilung akzentuieren (Holmeier, 2012; Wilbert &
Gerdes, 2009) und andererseits auch Personenmerkmale der Lehrkraft (Mischo &
Rheinberg, 1995; Retelsdorf & Giinther, 2011) mit der BNO zusammenhdangen bzw. diese
beeinflussen. Da aus der sozialpsychologischen Forschung bekannt ist, dass sowohl
Merkmale der Situation als auch Merkmale der Person Einfluss auf gezeigtes Verhalten
nehmen kdnnen (Richard et al., 2003), erscheint es lohnend, auch Beurteilungsverhalten als
Ergebnis einer Person-Situation-Interaktion zu betrachten. Ubertragen auf die Anwendung
von Bezugsnormen kann angenommen werden, dass eine situationelle Auseinandersetzung
mit Inklusion oder Bildungsstandards je nach Einstellungen zu diesen Reformen
unterschiedliches Beurteilungsverhalten hervorrufen kann. Diesbeziiglich zeigt die
sozialpsychologische Forschung, dass Einstellungen durch die Konfrontation mit den
Einstellungsobjekten zugénglich gemacht und somit handlungswirksam werden kénnen

(Fazio et al., 1982; Fazio et al., 1986). Somit ist denkbar, dass aufgrund der
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Auseinandersetzung mit Inklusion und Bildungsstandards jeweils vorhandene positive oder
negative Einstellungen der Lehrkréfte zu diesen Reformen handlungswirksam werden und
entweder ein mit Inklusion bzw. Bildungsstandards kongruentes oder ein dazu
entgegengesetztes Beurteilungsverhalten im Sinne der Anwendung unterschiedlicher
Bezugsnormen hervorrufen.

Schlie3lich wurde verdeutlicht, dass beide Reformen bei Lehrkraften das Einneh-
men jeweils unterschiedlicher Perspektiven bei der Leistungsbeurteilung férdern kdnnen,
da sie unterschiedliche Malstabe der Leistungsbeurteilung akzentuieren. Wahrend mit In-
klusion vordergrundig ein individuell subjektiver Blick auf Schilerleistungen fokussiert
wird (z.B. Seifert & Miuller-Zastrau, 2014), lenken die Bildungsstandards und VERA das
Hauptaugenmerk auf objektive, kriteriale Beurteilungsmalistdbe. Ausgehend von Befunden,
wonach bei Lehrkréften Stereotype uUber bestimmte Schilergruppen vorzuliegen scheinen
(z.B. Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; Nurnberger et al., 2016), wurde auf Basis der sozial-
psychologischen Shifting-Standards-Theorie (Biernat et al., 1991; Biernat, 2009) verdeut-
licht, dass Stereotype in der Leistungsbeurteilung auf objektiven Skalen starker sichtbar
werden, wéhrend sie in der Leistungsbeurteilung auf subjektiven Skalen eher verdeckt wer-
den. Diese Annahmen der Shifting-Standards-Theorie konnten empirisch bereits vielfach
gestitzt werden (Biernat & Manis, 1994; Biernat & Fuegen, 2001; Biernat, 2009; Biernat et
al., 2010) und scheinen im Kontext der Hervorhebung unterschiedlicher Beurteilungsmaf-
stdbe durch Inklusion und Bildungsstandards duferst relevant. Denn das Denken in objek-
tiven BeurteilungsmaRstaben kann demnach dazu flihren, dass stereotypisierte Schiilerinnen
und Schiiler (unbeabsichtigter Weise) unzutreffend beurteilt werden, wobei auch das mit
Inklusion verbundene Denken in individuell subjektiven Malistdben stereotypengeleitete

Beurteilungen nicht verringern, sondern nur verdecken wurde. Jedoch fehlen bisher Er-

66



3 FORSCHUNGSFAZIT, FRAGESTELLUNGEN UND STUDIENUBERBLICK

kenntnisse dazu, inwiefern sich die jeweils durch Inklusion und Bildungsstandards hervor-
gehobenen BeurteilungsmaRstabe auf die Einschatzung von stereotypisierten gegeniiber

nicht stereotypisierten Schilergruppen auswirken kénnen.

3.2 Fragestellungen und Studientberblick

Aus dem dargestellten theoretischen und empirischen Erkenntnisstand und den darin aufge-
zeigten Licken lassen sich folgende drei Fragestellungen ableiten:

1. Verbinden Lehrkrafte mit Inklusion und Bildungsstandards unterschiedliche
Implikationen fur Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung?

2. Fuhrt die Auseinandersetzung mit dem Thema Bildungsstandards oder mit dem
Thema Inklusion bei Lehrkraften je nach Einstellung zu diesen Reformen zur
Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung?

3. Welche Konsequenzen gehen mit der Anwendung subjektiver und objektiver
Beurteilungsmalstdbe fir die Leistungsbeurteilung stereotypisierter Schiler-
gruppen einher?

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurden unter Rickgriff auf die erléuterten erzie-
hungswissenschaftlichen und sozialpsychologischen Theorien drei empirische Studien kon-
zipiert und durchgefihrt.

Die erste Studie (,,Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung im inklusiven
und standardorientierten Unterricht aus der Sicht von Lehrkraften®) geht der Frage nach,
ob und inwiefern mit Inklusion und Bildungsstandards aus der Sicht von Lehrkréften eine
jeweils andere Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung verbunden ist. Dabei wird
bzgl. der Unterrichtsgestaltung die theoretische Unterscheidung von Sicht- und
Tiefenstrukturen des Unterrichts (Kunter & Trautwein, 2013; Oser & Baeriswyl, 2001) und
bzgl. der Leistungsbeurteilung die Theorie der BNO (Rheinberg, 1980) aufgegriffen. Den
Ausgangspunkt bilden einerseits die vielschichtig diskutierten, unterschiedlichen
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Implikationen beider Reformen fiir Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung (z.B.
Seitz, 2006b; Teumer, 2012; Werning & Arndt, 2015) und andererseits erste empirische
Hinweise darauf, dass Standardisierungsprozesse aus Sicht von Lehrkraften eine
differenzierende Unterrichtsgestaltung einschranken kénnen (Beer, 2006; Racherbdumer &
Kihn, 2013).

Innerhalb einer experimentellen Studie wurden 135 Lehrkréfte im Vorbereitungs-
dienst dazu befragt, wie Merkmale auf Ebene der Sicht- und Tiefenstrukturen von Unter-
richt sowie die Leistungsbeurteilung in Form der drei BNO aus ihrer Sicht jeweils im inklu-
siven und im standardorientierten Unterricht ausgestaltet werden wirden. Dabei wurden
ebenfalls die Einstellungen zu und die Erfahrungen mit Inklusion und Bildungsstandards
sowie Selbstwirksamkeitserwartungen bzgl. der Gestaltung inklusiven und standardorien-
tierten Unterrichts berucksichtigt, da diese bei der Umsetzung beider Reformen eine wich-
tige Rolle zu spielen scheinen (Gebhardt et al., 2015; Grillitsch, 2010; Richter et al., 2014;
Ruberg & Porsch, 2017). Da jedoch keine Erkenntnisse dazu vorliegen, auf welche Weise
diese Lehrermerkmale konkret mit der Einschatzung von Unterrichtsgestaltung und Leis-
tungsbeurteilung zusammenhédngen, wurden diese als Kontrollvariablen behandelt. Weil
Studie 1 erstmals Uberprufte, inwiefern sich in der Literatur diskutierte unterschiedliche
bzw. gegensétzliche Implikationen beider Reformen empirisch bestatigen lassen, wurde ein
exploratives Vorgehen gewahlt und auf die Formulierung gerichteter Hypothesen verzich-
tet. Ausgehend vom dargestellten bildungswissenschaftlichen Diskurs sollten sich jedoch
Unterschiede zwischen der jeweils mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen Un-
terrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung zeigen, die auch unter Kontrolle der jeweils
zugehorigen Einstellungen, Erfahrungen und Selbstwirksamkeitserwartungen bestehen

bleiben.
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Um zusétzlich bekannten Differenzen in der Beschreibung von Unterrichtsgestal-
tung, die sich zwischen unterschiedlichen Betrachtungsperspektiven von Unterricht zeigen
(z.B. Clausen, 2002), Rechnung zu tragen, wurden in Studie 1 zwei Perspektiven auf Un-
terricht kontrastiert: die Einschétzung des eigenen Unterrichts und die Einschéatzung des
Unterrichts einer fremden (fiktiven) Lehrkraft. Beschreibungen des eigenen Unterrichts
kdnnen im Sinne eines self-presentation bias (Kopcha & Sullivan, 2007) positiv verzerrt
oder durch soziale Erwinschtheit beeinflusst sein (Wubbels, Brekelmans & Hooymayers,
1992). Eine solche allgemeine Tendenz zur Beschreibung ,,guten Unterrichts* kénnte Un-
terschiede, die sich aus Lehrersicht zwischen beiden Reformen zeigen, Gberdecken. Ent-
sprechend sollten Unterschiede zwischen der jeweils mit Inklusion und Bildungsstandards
verbundenen Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung bei der Einschatzung des Un-
terrichts einer fremden Lehrkraft groRer ausfallen als bei der Einschéatzung des eigenen Un-
terrichts. Somit weist Studie 1 ein 2 x 2-faktorielles Design mit dem Innersubjektfaktor Un-
terrichtskontext (Inklusion vs. Bildungsstandards) und dem Zwischensubjektfaktor Beurtei-
lungsperspektive (Selbsteinschatzung vs. Fremdeinschatzung) auf.

Da Inklusion vorranging die individuelle Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung
impliziert, wahrend mit Bildungsstandards eher die kriteriale und soziale Bezugsnorm
hervorgehoben werden, untersucht die zweite Studie (,Lehrkrafte zwischen
Bildungsstandards und Inklusion: Eine experimentelle Studie zum Einfluss von
,,.otandardisierung® und ,,Individualisierung* auf die Bezugsnormorientierung®) die
Frage, ob mit Inklusion und Bildungsstandards je nach Einstellungen zu diesen Reformen
die Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung einhergeht.
Den Ausgangspunkt bildet die Annahme, dass aufgrund der Auseinandersetzung mit
Inklusion oder Bildungsstandards jeweils positive oder negative Einstellungen der

Lehrkrafte zu diesen Reformen handlungswirksam werden und entweder ein mit Inklusion
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bzw.  Bildungsstandards  kongruentes oder ein  dazu  entgegengesetztes
Beurteilungsverhalten hervorgerufen wird. Davon ausgehend, wurde in einer Stichprobe
von 57 Lehrkréften im Vorbereitungsdienst experimentell variiert, ob diese sich vor der
Beurteilung von Schilerleistungen entweder mit dem Reformansatz ,,Bildungsstandards®
oder mit ,,Inklusion* auseinandersetzten (situationeller Rahmen). Nach der Beurteilung der
Schilerleistungen wurden die Einstellungen zu Inklusion und Bildungsstandards (als
Personenmerkmale) erfragt. Somit wurden in Studie 2 Merkmale der Situation und der
Person gemeinsam als Einflussfaktoren auf die BNO im Kontext von Inklusion und
Bildungsstandards betrachtet. Bei Personen mit einer positiven Einstellung zu
Bildungsstandards sollte eine Auseinandersetzung mit dieser Reform zu einer geringeren
Auspragung der individuellen BNO und zu einer starkeren Auspragung der kriterialen und
sozialen BNO fiihren. Werden Bildungsstandards eher abgelehnt, sollte durch die
Auseinandersetzung damit diese negative Einstellung handlungsleitend werden und
entsprechend eine stérkere individuelle BNO und eine geringere kriteriale und soziale BNO
bei der Leistungsbeurteilung auftreten. Ein spiegelbildliches Muster sollte sich bei der
Auseinandersetzung mit Inklusion in Abh&ngigkeit von der diesbeziuglichen Einstellung
zeigen.

Die dritte Studie (,,Gender and ethnic stereotypes in student teachers’ judgments: a
new look from a shifting standards perspective*) ist in zwei Teilstudien gegliedert und
untersucht mogliche Konsequenzen der Anwendung subjektiver und objektiver
Beurteilungsmalistdbe fir die Leistungsbeurteilung stereotypisierter Schilergruppen.
Wahrend Inklusion primar einen individuell subjektiven Blick auf Schlerleistungen
impliziert, stellen Bildungsstandards objektive BeurteilungsmaRstébe in den Vordergrund.
Aus diesem Grund konnen beide Reformen bei Lehrkraften das Einnehmen jeweils

unterschiedlicher Perspektiven bei der Leistungsbeurteilung férdern. Wie die Shifting-
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Standards-Theorie (Biernat et al.,, 1991; Biernat, 2009) verdeutlicht, kann sich das
Einnehmen einer subjektiven oder objektiven Beurteilungsperspektive unterschiedlich auf
die Beurteilung stereotypisierter Schulergruppen auswirken (z.B. Biernat & Manis, 1994).
Davon ausgehend und auf Basis von Befunden, dass bei Lehrkréften Stereotype Uber
bestimmte Schilergruppen vorzuliegen scheinen (z.B. Glock & Krolak-Schwerdt, 2013;
Nirnberger et al., 2016) untersucht die erste Teilstudie (N = 115 Lehramtsstudierende) das
Geschlechterstereotyp, dass Jungen in Mathematik talentierter sind als Madchen (Li, 1999).
In der zweiten Teilstudie (N =265 Lehramtsstudierende) wird das ethnische Stereotyp
untersucht, dass tlrkischstdmmige Lernende schlechtere Schulleistungen erbringen, als jene
ohne Migrationshintergrund (Lorenz et al., 2016).

In zwei 2 x 2-faktoriellen, experimentellen Vignettenstudien wurde jeweils
uberprift, ob der Einsatz einer subjektiven Beurteilungsskala (im Kontext eines
individualisierten Beurteilungssettings) und der Einsatz einer objektiven Beurteilungsskala
(im Kontext eines standardisierten Beurteilungssettings) jeweils zu unterschiedlichen
Beurteilungen von stereotypisierten Lernenden gegenuber nicht stereotypisierten
Lernenden flhrt. Anhand fiktiver, identischer Leistungsbeschreibungen waren in der ersten
Teilstudie Mathematikleistungen eines Madchens oder eines Jungens einzuschétzen und in
der zweiten Teilstudie Deutschleistungen eines Schulers mit tirkischem oder deutschem
Namen. Im individualisierten Beurteilungssetting wurde die fiktive Leistungsbeschreibung
als Ergebnis eines individuellen Portfolios dargestellt, welches verschiedene
vorausgegangene Schulerleistungen dokumentiert. Die Beurteilung erfolgte auf einer
subjektiven Skala wvon ,sehr schlecht* bis ,sehr gut*. Im standardisierten
Beurteilungssetting wurde die fiktive Leistungsbeschreibung als Ergebnis der VERA
dargestellt. Die Beurteilung erfolgte anhand der Messskala der Bildungsstandards. Sowohl

die Beurteilungsskala (subjektiv vs. objektiv) als auch die zu beurteilende Person (Madchen
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vs. Junge; tirkischer Schiler vs. deutscher Schiller) wurden dabei als
Zwischensubjektfaktoren variiert.

GemaR der Shifting-Standards-Theorie (Biernat et al., 1991; Biernat & Manis, 1994)
sollten Mitglieder der jeweils stereotypisierten Schiillergruppe (Madchen in Mathematik und
tirkischstammige Schuler in Deutsch) gegeniiber Mitgliedern der jeweils nicht stereotypi-
sierten Schilergruppe (Jungen in Mathematik und deutschstdammige Schiler in Deutsch)
negativer beurteilt werden, wenn eine objektive Beurteilungsskala eingesetzt wird. Bei Ver-
wendung einer subjektiven Skala, deren Auspragungen unterschiedlich interpretiert werden
konnen, sollten sich hingegen keine Unterschiede in der Leistungsbeurteilung beider Schi-

lergruppen zeigen.
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4  Studien

4.1 Studie 1: Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung im
inklusiven und standardorientierten Unterricht aus der Sicht von
Lehrkraften

Anmerkung: Dieser Teil der Dissertation entspricht einem Manuskript, welches zur

Publikation eingereicht wurde.

Holder, K. & Kessels, U. (2018). Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung im inklu-
siven und standardorientierten Unterricht aus der Sicht von Lehrkraften. Zur Publikation

eingereichtes Manuskript.

Die finale Publikation ist verfligbar bei Springer unter/
The final publication is available at link.springer.com via

https://doi.org/10.1007/s11618-018-0854-7
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4 STUDIEN

Zusammenfassung
Die gleichzeitige Umsetzung von Inklusion und Bildungsstandards geht mit einem erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs um deren Vereinbarkeit einher. Jedoch liegt kaum Evi-
denz dazu vor, ob und inwiefern Lehrkrafte mit diesen Reformen gegensatzliche Anforde-
rungen verbinden. Die vorliegende experimentelle Studie untersucht, ob und inwiefern
Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst (N = 135) mit Inklusion und Standardorientierung eine
jeweils andere Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung verbinden, wobei zwei Per-
spektiven auf Unterricht (Selbst- und Fremdeinschéatzung) kontrastiert werden. Die Ergeb-
nisse zeigten, dass sich aus Lehrersicht inklusiver Unterricht von standardorientiertem Un-
terricht hinsichtlich der Umsetzung zentraler Merkmale von Unterrichtsqualitat und hin-
sichtlich der Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung unterscheidet. Diese Unterschiede
sind zum Teil auf Einstellungen zu und Erfahrungen mit beiden Reformen sowie Selbst-
wirksamkeitserwartungen zurtickzuftihren. Der Unterricht in beiden Kontexten wird deut-
lich unterschiedlicher beschrieben, wenn nicht das eigene, sondern das Unterrichtshandeln

einer anderen (fiktiven) Lehrkraft charakterisiert wird.

Schlusselwdrter: Inklusion, Bildungsstandards, Unterrichtsgestaltung, Leistungsbeurtei-
lung
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Abstract
In educational systems in German-speaking countries, at present, two main reforms are sim-
ultaneously being implemented: inclusion and educational standards. While it is discussed
in the literature that these two reforms may have contradictory implications for teaching,
only few empirical studies have actually addressed this issue from a teachers’ perspective.
The present study uses an experimental design to investigate how pre-service teachers
(N =135) perceive instructional quality and performance evaluation in the context of inclu-
sion and educational standards respectively, taking account two perspectives on teaching:
one’s own teaching versus other’s teaching. Results show that pre-service teachers associate
different forms of instructional quality and different reference norm orientations with inclu-
sion in contrast to educational standards. Attitudes towards both reforms, experiences with
them, and self-efficacy beliefs partly explained these differences. Further, inclusive instruc-
tion and standards-based instruction are perceived as differing more when the teaching of

a (fictitious) other teacher is described compared to describing one’s own teaching.

Keywords: educational standards, inclusion, instructional quality, performance evaluation
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1 Einleitung

Mit der Implementation der Bildungsstandards einerseits und der zunehmenden Realisie-
rung von Inklusion andererseits treffen in deutschsprachigen Schulsystemen zwei Reformen
aufeinander, die den aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs wesentlich bestimmen
(Eversheim 2015). Dabei wird angemerkt, dass mit der gleichzeitigen Implementation bei-
der Reformansétze paradoxe Anforderungen an Lehrkréfte einhergehen konnen (Teumer
2012), die das damit verbundene Spannungsverhéltnis zwischen individueller Forderung
und der Vorgabe einheitlicher Lernziele ausbalancieren mussten.

Es werden sowohl unterschiedliche Implikationen beider Reformen fur Unterrichts-
gestaltung (z.B. Seitz und Platte 2006) als auch flr Leistungsbeurteilung (z.B. Seitz 2006)
diskutiert. Jedoch liegt kaum Evidenz vor, inwiefern sich Inklusion und Standardorientie-
rung in der Wahrnehmung von Lehrkraften unterschiedlich auf ihre praktische Tatigkeit
auswirken. Aus diesem Grund geht die vorliegende experimentelle Studie der Frage nach,
ob und inwiefern mit Inklusion und Standardorientierung aus Sicht von Lehrkréften im Vor-
bereitungsdienst eine jeweils andere Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung ver-
bunden ist. Dabei werden zwei Perspektiven auf Unterrichtshandeln eingenommen (Selbst-
und Fremdeinschéatzung), um bekannten Differenzen zwischen verschiedenen Urteilsper-

spektiven (Clausen 2002) Rechnung zu tragen.

2 Die (Un-)Vereinbarkeit von Inklusion und Standardorientierung

Inwiefern die gleichzeitige Implementation von Inklusion und Bildungsstandards gegen-
séatzliche Anforderungen impliziert, wird kontrovers diskutiert (z.B. Biewer 2012; Teumer
2012). Einerseits wird argumentiert, dass Bildungsstandards den im Kontext von Inklusion
besonders betonten Individualisierungsprozessen nicht entgegenstehen, sondern diese sogar
unterstiitzen: Da lediglich die Lernziele, nicht aber die Lernprozesse standardisiert seien,
entstunden Freirdume flr individualisiertes Lernen (z.B. KMK 2010).
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Seitens der Sonder- und Inklusionspadagogik wird hingegen kritisch angemerkt, dass
es im Kontext der Standardorientierung vorrangig um das Erflllen einer Leistungsnorm statt
um eine bestmogliche Entwicklung der Lernenden gehe (Eversheim, 2015).

Erste Studienergebnisse aus England zeigten, dass Lehrkrafte Spannungen zwischen Inklu-
sion und der Standard-Agenda wahrnehmen (z.B. Ainscow et al. 2006b). Auch wenn im
deutschsprachigen Raum diskutiert wird, dass durch Bildungsstandards ,,die Etablierung ei-
nes inklusiven Bildungssystems beeintrachtigt” (Biewer 2012, S.16) wirde, sind entspre-

chende Forschungsergebnisse bisher rar.

2.1 Unterrichtsgestaltung im Kontext von Inklusion und Standardorientierung

Die Implementation von Inklusion und Bildungsstandards zielt jeweils darauf ab, Unterricht
zu verandern (KMK 2010, 2011). Allerdings ergeben sich aus den Bildungsstandards selbst
keine direkten Handlungshinweise (Wacker et al. 2013), sondern erst aus ergédnzenden
Handreichungen zur Unterrichtsgestaltung (vgl. Drieschner 2009; KMK 2010). Ahnlich
verhalt es sich mit Inklusion, wobei erste Leitlinien inklusiver Didaktik beschrieben werden
(z.B. Kullmann et al. 2014).

Inklusiver Unterricht soll die ,,Leitidee individueller Herausforderung in sozialer Ein-
gebundenheit” (Seitz und Scheidt 2012, o. S.) verwirklichen. Individueller Férderung und
Differenzierung kommen folglich besondere Bedeutung zu, wobei gleichzeitig der Fokus
auf die Herstellung von Gemeinsamkeit gelegt werden soll (Kullmann et al. 2014). Studien
zur Umsetzung inklusiven Unterrichts zeigten, dass dieser sich nicht grundséatzlich von all-
taglich verbreitetem Unterricht unterscheidet (z.B. Davis und Florian 2004), sich jedoch
Merkmale wie eine effiziente Klassenfiihrung (Emmer und Stough 2001) und die Unterstt-
zung bei der Anwendung von Lernstrategien (Swanson 1999) als besonders bedeutsam fur

die Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten herausstellten (vgl. zsf. Werning
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2014). Fur gelingende inklusive Lehr-Lernprozesse werden zudem Selbstwirksamkeitser-
wartungen, Einstellungen und Erfahrungen von Lehrkréften als bedeutsam angesehen (z.B.
Gebhardt et al. 2015).

Mit der Implementation der Bildungsstandards ist das Ziel verbunden, Unterricht
kompetenzorientiert auszurichten (z.B. Lenski et al. 2015). Damit soll ein hohes Mal3 an
kognitiver Aktivierung und Handlungsorientierung (Drieschner 2009; Péhlmann et al.
2014) sowie eine Differenzierung nach individuellen Voraussetzungen (z.B. KMK 2010)
einhergehen. Forschungsergebnisse aus Deutschland zeigten, dass mit der Implementation
der Bildungsstandards vereinzelt Veranderungen des Unterrichts einhergehen, jedoch keine
substantiellen Veranderungen stattfinden (z.B. Wacker et al. 2013). Ahnlich wie bei Inklu-
sion gelten auch die Einstellungen zu und die Erfahrungen mit Bildungsstandards als zentral
fur eine gelingende Implementation (Grillitsch 2010). Bezogen auf die standardbasierten
Vergleichsarbeiten (VERA) zeigten z.B. Richter et al. (2014), dass Lehrkréfte, die VERA
als Instrument zur Unterrichtsentwicklung ansehen, ihren Unterricht kompetenzorientierter
und differenzierter gestalten.

Zusammenfassend werden in der Literatur zwar jeweils unterschiedliche Aspekte der
Unterrichtsgestaltung hervorgehoben, letztlich ware jedoch in beiden Kontexten ,,guter Un-
terricht im Sinne der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat (z.B. Kunter et al. 2011)
anzustreben. Erste Studien deuten jedoch darauf hin, dass sich die beiden Reformanséatze
diesbezliglich kontrar gegentiberstehen. Lehrkréfte berichteten, dass sie die Umsetzung von
Differenzierung im Unterricht im Kontext standardisierter Abschlusspriifungen als einge-
schréankt wahrnehmen (Racherb&dumer und Kiihn 2013) und dass sie mehrheitlich keine ver-
besserten Maoglichkeiten der Individualisierung im Unterricht durch die Standards sehen

(Beer 2006).
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Eine offene Frage ist, ob und inwiefern Lehrkrafte mit Inklusion und Standardorien-
tierung eine unterschiedliche Unterrichtsgestaltung verbinden. Der Diskurs um ein Span-
nungsverhaltnis beider Reformansatze lasst dieses vermuten (Biewer 2012), ohne dass

hierzu ausreichende Evidenz vorliegt.

2.2 Leistungsbeurteilung im Kontext von Inklusion und Standardorientierung

Als ein zentraler Unterschied zwischen beiden Reformen werden die jeweiligen Perspekti-
ven auf Leistung thematisiert (Ainscow et al. 2006a). Dabei wird betont, dass Inklusion
vordergrundig den Lernprozess, Bildungsstandards dagegen Lernergebnisse fokussieren
(Biewer 2012). Die mit den Standards verbundenen punktuellen Leistungsmessungen stiin-
den zudem prozessorientierten Formen der Leistungsbeurteilung gegeniber (Seitz 2006).

Zudem werden Inklusion und Bildungsstandards zu unterschiedlichen Bezugsnor-
men bei der Leistungsbeurteilung in Beziehung gesetzt (Halbheer und Reusser 2008; Wil-
helm 2012). Nach Rheinberg (1980) werden die individuelle, die soziale und die kriteriale
Bezugsnorm unterschieden und die tendenzielle Verwendung einer Bezugsnorm als Be-
zugsnormorientierung (BNO) der Lehrkraft definiert. Im Kontext von Inklusion wird eine
primére Orientierung an der individuellen Bezugsnorm betont, da ,,jeder Entwicklungsfort-
schritt [...] als Leistung bewertet* (Wilhelm 2009, S. 107) werden soll. Bildungsstandards
implizieren hingegen primér die kriteriale Bezugsnorm, da sie externe Kriterien zur Lern-
zieluberprifung bereitstellen (KMK 2010) sowie die soziale Bezugsnorm, da die Ergebnis-
rickmeldungen zu VERA tblicherweise die Leistungen eines Kindes zu einer sozialen Ver-
gleichsgruppe klassen- oder schullibergreifend (Helmke und Hosenfeld 2003) und bspw. in
Berlin auch klassenintern (z.B. Emmrich et al. 2012) in Relation setzen.

Fur Lehrkrafte ergibt sich insgesamt die Herausforderung, sowohl individuelle Fort-

schritte anzuerkennen als auch Ubergreifende Kriterien in die Leistungsbeurteilung einzu-
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beziehen (Brau 2008). Empirische Befunde zur Wahrnehmung unterschiedlicher Anforde-
rungen an die Leistungsbeurteilung durch Inklusion und Standardorientierung durch Lehr-
krafte sind jedoch rar. Eine erste experimentelle Studie zur tatsachlichen Anwendung von
Bezugsnormen zeigte, dass die Beschéftigung mit dem Konzept der Bildungsstandards bei
Lehrkraften mit einer positiven Einstellung zu diesen eine geringere individuelle BNO und

eine starkere soziale BNO hervorrief (Holder und Kessels im Druck).

3 Selbst- und Fremdeinschatzung von Unterrichtsgestaltung
und Leistungsbeurteilung

Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung (BNO) konnen durch Selbst- oder
Fremdeinschatzung beschrieben werden, wobei in der Unterrichtsforschung am haufigsten
Selbstberichte von Lehrkréaften oder Fremdeinschatzungen durch externe Beobachter oder
Schuler/-innen  herangezogen werden (z.B. Clausen 2002). Hierbei fallen die
Ubereinstimmungen  zwischen  Selbstberichten von  Lehrkriften und anderen
Urteilsperspektiven insgesamt gering bis moderat aus (Clausen 2002; Lenski et al. 2015).

Als mogliche Erklarung der Ubereinstimmungsdifferenzen wird u.a. angefiihrt, dass
Lehrerurteile Gber eigenen Unterricht durch selbstwertdienliche oder sozial erwiinschte
Einschatzungen verzerrt sein konnen (Wubbels et al. 1992; Clausen 2002). Ein aus der
Sozialpsychologie bekanntes, dhnliches Phdnomen ist der sog. self-presentation bias
(Kopcha und Sullivan 2007). Dieser bezeichnet die Tendenz von Menschen, ihr Handeln
und sich selbst nach auBen moglichst positiv zu beschreiben. So berichteten Lehrkréfte
bspw. haufiger, im Unterricht erwiinschte Methoden anzuwenden, als ihre Schiler/-innen
(Bober et al. 1998).

Auch bzgl. Leistungsbeurteilung konnten Fischbach et al. (2015) zeigen, dass die
Einschatzung der BNO von Lehrkraften durch Schiler/-innen und durch sie selbst nur

moderat Ubereinstimmt. Da bestimmte BNO hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf
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Schillermerkmale padagogisch erwiinschter sind als andere (zu positiven Auswirkungen der
individuellen BNO vgl. Kéller 2005) ist ein self-presentation bias bei Selbstberichten zur
BNO ebenfalls denkbar.

Aussagen Uber eigenen Unterricht kénnen im Sinne eines self-presentation bias
positiv verzerrt oder durch soziale Erwinschtheit beeinflusst sein, was als allgemeine
Tendenz etwaige Unterschiede im mit Inklusion und Standortorientierung verbundenen
Unterricht tberdecken konnte. Entsprechend sollten Einschatzungen Uber das eigene
Unterrichten erganzt werden durch Einschatzungen des Unterrichts anderer Personen, um

maogliche Unterschiede aufzeigen zu kénnen.

4 Fragestellung und Hypothesen

Ziel der vorliegenden experimentellen Studie ist es, die mit Inklusion und Bildungsstan-
dards verbundene Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung aus Sicht von Lehrkraf-
ten im Vorbereitungsdienst zu untersuchen, um zu prifen, ob und inwiefern sich die in der
Literatur diskutierte Gegensatzlichkeit (z.B. Seitz und Platte 2006) empirisch bestétigen
lasst. Dies erfolgt anhand zentraler Merkmale von Unterrichtsqualitét, die sowohl auf Tie-
fen- als auch auf Sichtstrukturen des Unterrichts (Oser und Baeriswyl 2001) verweisen, so-
wie anhand der drei Formen der BNO (Rheinberg 1980).

Dabei werden zwei unterschiedliche Perspektiven gewahlt. Einerseits wird nach der
eigenen unterrichtlichen Praxis in beiden Kontexten gefragt. Wegen der oben beschriebenen
maoglichen Verzerrungen der Sicht auf den eigenen Unterricht, wird anderseits erhoben, wie
nach Meinung der teilnehmenden Lehrkrafte die Unterrichtsgestaltung und die Leistungs-
beurteilung einer anderen (fiktiven) Lehrkraft aussehen wiirde, die entweder inklusiv oder
standardorientiert unterrichtet. Hierdurch soll unabh&ngig vom self-presentation bias (Kop-

cha und Sullivan 2007) und von sozialer Erwiinschtheit erfasst werden, welche Anforde-
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rungen Lehrkréafte an Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung mit den beiden Re-
formansatzen verbinden. Entsprechend vermuten wir, dass etwaige Unterschiede zwischen
den beiden Unterrichtskontexten deutlicher hervortreten, wenn das jeweilige Unterrichten
einer anderen (fiktiven) Lehrkraft beschrieben wird als wenn der eigene Unterricht einge-
schéatzt wird.

Als Kontrollvariablen werden Einstellungen zu und Erfahrungen mit Inklusion und
Bildungsstandards sowie Selbstwirksamkeitserwartungen bzgl. der Gestaltung inklusiven
und standardorientieren Unterrichts erhoben, da diese bei der Umsetzung beider Reformen
eine zentrale Rolle zu spielen scheinen (Grillitsch 2010; Gebhardt et al. 2015).

Da mit unserer Studie erstmals die Frage untersucht wird, ob und inwiefern mit Inklu-
sion und Bildungsstandards aus Sicht von Lehrkréften unterschiedliche Implikationen flr
Unterrichtshandeln einhergehen, werden folgende, zum Teil ungerichtete Hypothesen mit
explorativem Charakter aufgestellt:

1. Aus Sicht von Lehrkraften unterscheidet sich
a. die Unterrichtsgestaltung im inklusiven Unterricht von jener im standardorientier-
ten Unterricht hinsichtlich zentraler Merkmale von Unterrichtsqualitat.
b. die Leistungsbeurteilung im inklusiven Unterricht von jener im standardorientier-

ten Unterricht hinsichtlich der drei BNO.
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2. Die Unterschiede zwischen der mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen
a. Unterrichtsgestaltung hinsichtlich zentraler Merkmale von Unterrichtsqualitat
und
b. Leistungsbeurteilung hinsichtlich der drei BNO
bleiben auch unter Kontrolle der Einstellungen zu Inklusion und zu Bildungsstandards,
der Erfahrungen mit Inklusion und Bildungsstandards und der Selbstwirksamkeitserwar-

tung bezogen auf inklusiven und standardorientierten Unterricht bestehen.

3. Die Unterschiede zwischen der mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen
a. Unterrichtsgestaltung hinsichtlich zentraler Merkmale von Unterrichtsqualitat
und
b. Leistungsbeurteilung hinsichtlich der drei BNO
variieren je nach Beurteilungsperspektive: Sie fallen bei der Einschatzung des Unter-
richts einer fremden Lehrkraft groRer aus als bei der Einschéatzung des eigenen Unter-

richts.

5 Methode

Die Hypothesen wurden in einer experimentellen Studie mit einem 2 (Unterrichtskontext)
x 2 (Beurteilungsperspektive) Design tberprift. Der Unterrichtskontext (Inklusion vs. Bil-
dungsstandards) wurde dabei innerhalb der Versuchspersonen (Vpn) und die Beurteilungs-
perspektive (Selbsteinschatzung vs. Fremdeinschatzung) zwischen den Vpn variiert. Nach-
folgend werden die Untersuchungsdurchfiihrung, die Erhebungsinstrumente, die Stichprobe

sowie die Datenanalyse beschrieben.
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5.1 Untersuchungsdurchfiihrung und Erhebungsinstrumente

Die Vpn nahmen im Rahmen eines schulpraktischen Seminars freiwillig an einer
schriftlichen Befragung zum Thema ,,Unterrichten im Kontext aktueller Entwicklungen®
teil, in die folgende Erhebungsinstrumente eingebettet waren.

Als Erstes wurden allen Vpn zwei kurze Texte présentiert, in denen Inklusion und
Bildungsstandards als Rahmenbedingungen des Unterrichtens tberblicksartig beschrieben
wurden. Diese waren auf Basis einschldgiger Publikationen entwickelt worden und enthiel-
ten allgemeine Informationen zur Einfihrung beider Reformansatze und damit verbundener
Ziele. Bewusst wurden keine Angaben zu Unterrichtsgestaltung oder Leistungsbeurteilung
im Konkreten gemacht.

AnschlieBend beschrieben die Vpn anhand zentraler Merkmale von Unterrichtsquali-
tat, wie Unterricht im jeweiligen Kontext (Inklusion vs. Bildungsstandards) jeweils gestaltet
werden wirde und anhand der drei BNO, wie Leistungsbeurteilung jeweils vorgenommen
werden wirde. Im Einzelnen gaben sie an, inwiefern Merkmale auf Ebene der Sichtstruk-
turen (Methodenvielfalt, Frontalunterricht, Differenzierung) und auf Ebene der Tiefenstruk-
turen von Unterricht (kognitive Aktivierung, Unterstitzung durch die Lehrkraft, effiziente
Klassenfuhrung) sowie verschiedene Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung (indivi-
duelle, soziale und kriteriale) ihrer Meinung nach jeweils umgesetzt wirden (vgl. Tab. 1).

Dabei wurde die Beurteilungsperspektive (Selbsteinschatzung vs. Fremdeinschat-
zung) als Zwischensubjektfaktor variiert. Die Vpn sollten entweder beschreiben, inwieweit
sie selbst die beschriebenen Merkmale von Unterrichtsqualitat, und die drei BNO im jewei-
ligen Unterrichtskontext ausgestalten (,,Wie gestalten Sie Ihren Unterricht jeweils, um stan-

dardorientiert (bzw. inklusiv) zu unterrichten?*) oder inwieweit eine fremde (fiktive) Lehr-
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kraft diese jeweils umsetzen wirde (,,Wie wirde eine Lehrkraft den Unterricht jeweils ge-
stalten, um die beschriebenen Ideen standardorientierten (bzw. inklusiven) Unterrichts um-
zusetzen?*).

AnschlieBend wurden die Einstellungen der Teilnehmenden zu und ihre Erfahrungen
mit Inklusion und Bildungsstandards sowie ihre Selbstwirksamkeitserwartungen bzgl. in-
klusivem und standardorientiertem Unterricht erhoben (vgl. Tab. 1). Tabelle 1 gibt eine
Ubersicht tiber die eingesetzten Instrumente. Fir alle Skalen wurde pro Vpn ein Mittelwert
aus den zugehdrigen Items gebildet, wobei negativ gepolte Items vorher umkodiert wurden,
so dass hohere Werte starkeren Auspragungen der Variablen entsprechen. Die Reliabilitaten
der einzelnen Skalen fallen Uberwiegend zufriedenstellend bis gut aus, nur die Skala Ein-
stellungen zu Bildungsstandards weist eine eher geringe Reliabilitdt auf (Cronbachs

a =.56).
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Tabelle 1

Deskriptiva der eingesetzten Instrumente

L Antwort- A te It
Instrument Items Beispielitem Alpha M SD nuwor ngepasste fems
format aus (Quelle)
Methoden- 6 ,.Wie oft wiirden Sie die folgenden padagogischen bzw. 1 (sehr Skala ,,Methodenvielfalt*
vielfalt organisatorischen Konzepte verfolgen: selten) (Wagner et al. 2009)
Arbeit mit kleinen Schiler/innengruppen -5 (sehr
haufig)
... im inklusiven Unterricht.* 81 323 0,87
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.** 77 324 0,76
Frontal- 1 ,»Wie oft wirden Sie die folgenden padagogischen bzw. 1 (sehr Eigenkonstruktion
unterricht organisatorischen Konzepte verfolgen: Frontalunterricht selten)
(fragend-entwickelnder Unterricht) -5 (sehr
haufig)
... im inklusiven Unterricht. - 283 111
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.* - 344 0091
Differenzierung 4 ,»Ich gebe Schilern/innen je nach Leistungsstarke unter- 1 (sehr Skala ,,Differenzierung*
schiedlich schwierige Aufgaben” selten) (Wagner et al. 2009)
-5 (sehr
haufi
... im inklusiven Unterricht. .84 394 0,90 9)
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.* 72 365 075
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Tabelle 1 (Fortsetzung)

Instrument Items Beispielitem Alpha M SD Antwort- Angepasste ltems
format aus (Quelle)
Kognitive 4 ..Ich stelle oft Fragen, die man nicht spontan beantwor- 1 (sehr Skala ,,Kognitiv aktivierende
Aktivierung ten kann, sondern die zum Nachdenken zwingen selten) Aufgaben bei der Einfuhrung
-5 (sehr eines neuen Sachverhaltes
... im inklusiven Unterricht. 84 3,08 088 haufig) und bei iben* (2 Items; PISA
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.* .78 350 0,72 Konsortium Deutschland
2006) u. Skala ,,Selbststandig-
keit und Begrindungspflicht
beim Bearbeiten von Aufga-
ben/Kognitive Selbststandig-
keit* (2 Items; PISA Konsor-
tium Deutschland 2006)
Unterstitzung 4 .».Ich unterstitze die Schiiler/innen zusatzlich, wenn sie 1 (sehr Skala ,,Unterstiitzung durch
durch die Hilfe brauchen* selten) den Lehrer im Mathematikun-
Lehrkraft -5 (sehr terricht” (PISA Konsortium
... im inklusiven Unterricht.* 88 4,44 0,74 haufig) Deutschland 2006)
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.** 74 433 0,56
Effiziente 4 ,.Im Unterricht ist es laut und alles geht durcheinander 1 (sehr Skala ,,Klassenfiihrung-Dis-
Klassenfiihrung selten) ziplinprobleme im Mathema-
-5 (sehr tikunterricht* (PISA Konsor-
... im inklusiven Unterricht.“ 90 3,056 0,89 haufig) tium Deutschland 2006)
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.** 88 322 0,76
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Tabelle 1 (Fortsetzung)

Instrument Items Beispielitem Alpha M SD Antwort- Angepasste ltems
format aus (Quelle)
individuelle BNO 2 ,.Ich meine mit ,,schlechter Leistung* ein Ergebnis, das 1 (trifft Skala ,,Leistungsvergleich*
unter dem vorherigen Resultat des jeweiligen Kindes Uberhaupt  (FEBO, Rheinberg 1980)
liegt™ nicht zu)
- 4 (trifft voll
... im inklusiven Unterricht. 74 2,92 0,78 undganzzu)
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.** 72 2,70 0,73
soziale BNO 2 ,.Ich meine mit ,,schlechter Leistung* ein Ergebnis, das 1 (trifft Skala ,,Leistungsvergleich*
deutlich unter dem Klassendurchschnitt liegt* tiberhaupt  (FEBO, Rheinberg 1980)
nicht zu)
... im inklusiven Unterricht.* 58 223 0,73 -4 (trifft voll
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.** 74 2,71 0,78 undganz zu)
kriteriale BNO 2 ,.Ich meine mit ,,schlechter Leistung* ein Ergebnis, das 1 (trifft Eigenkonstruktion
unter den gestellten Anforderungen liegt” tiberhaupt
nicht zu)
... im inklusiven Unterricht.* 61 280 o079 -4 (nifftvoll
. . I . und ganz zu)
... im an Bildungsstandards orientierten Unterricht.** 67 324 0,65
Einstellungen 4 ,»,Ein gemeinsamer Unterricht behinderter und nicht be- .73 2,67 0,62 1 (trifft Skala ,,Einstellung zur Ge-
zu Inklusion hinderter Schiler/innen kann durch entsprechende Me- Uberhaupt  staltung inklusiven Unter-
thoden allen Schilern/innen gerecht werden.* nicht zu) richts* (Bosse und Sporer

- 4 (trifft voll 2014)
und ganz zu)
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Instrument Items Beispielitem Alpha M SD Antwort- Angepasste ltems
format aus (Quelle)
Einstellungen 6 ,.Bildungsstandards geben Klarheit, 56 2,35 0,43 1 (trifft Skala ,,Einstellungen zu Bil-
zu Bildungsstan- worauf es in der Schule letztendlich ankommt.* tberhaupt  dungsstandards im Allge-
dards nicht zu) meinen (Freudenthaler und
- 4 (trifft voll Specht 2005)

und ganz zu)

Erfahrung mit ,-Wie viel haben/hatten Sie in Ihrer praktischen Tatigkeit .84 3,07 1,09 1 (gar nicht) Eigenkonstruktion
Inklusion mit Inklusion zu tun?* - 5 (sehr

viel)
Erfahrung mit ,»Wie viel haben/hatten Sie in Ihrer praktischen Tatigkeit .78 2,72 0,98 1 (gar nicht) Eigenkonstruktion
Bildungs- mit Bildungsstandards und/oder Vergleichsarbeiten -5 (sehr
standards (VERA) zu tun?* viel)
Selbstwirksam- ,.Ich traue mir zu, Unterricht so zu organisieren, 86 2,50 0,67 1 (trifft Skala ,,Selbstwirksamkeit
keitserwartung dass auch Schiiler/-innen mit Férderbedarf in ihrem ei- tberhaupt  bezogen auf die Gestaltung
bezogen genen Lerntempo zum Ziel kommen konnen. nicht zu) inklusiven Unterrichts*
auf inklusiven -4 (trifft voll  (Bosse und Sporer 2014)
Unterricht und ganz zu)
Selbstwirksam- .».Ich weil3, dass ich ein Unterrichtsthema so aufbereiten .75 3,10 0,41 1 (trifft Eigenkonstruktion
keitserwartung kann, dass die Schuler/innen die in den Bildungsstan- Uberhaupt
bezogen dards beschriebenen Kompetenzen aufbauen kénnen.* nicht zu)
auf standard- - 4 (trifft voll
orientierten und ganz zu)
Unterricht
* Angegeben ist hier die Formulierung des Items in der Bedingung Selbsteinschétzung ,,Ich ...“. In der Bedingung Fremdeinschatzung wurde die

jeweilige Formulierung entsprechend gedndert zu ,,Die Lehrkraft...*".
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5.2 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus N= 154 Lehrkraften im Vorbereitungsdienst. 19 Vpn wurden
aus den Analysen ausgeschlossen, da sie entweder lediglich Angaben zu einem der beiden
Unterrichtskontexte gemacht hatten oder die Angaben aufgrund von Kommentierungen o-
der unklaren Kreuzsetzungen nicht auswertbar waren. Somit bestand die Analysestichprobe
aus N= 135 Lehrkraften im Vorbereitungsdienst (91 weiblich, 1 fehlende Angabe), wovon
n= 58 randomisiert der Bedingung Selbsteinsch&tzung und n= 77 der Bedingung Fremdein-
schatzung zugewiesen worden waren. Das durchschnittliche Alter der Vpn betrug M= 31,87
(SD= 7,97) Jahre und sie befanden sich im Durchschnitt seit ca. zehn Monaten im Vorbe-
reitungsdienst (M= 9,75; SD= 3,48). Die Vpn wurden nach Studienende tber deren Ziele

und Ergebnisse aufgeklart.

5.3 Datenanalyse

Die Hypothesen 1a. und 1b. wurden jeweils mit einer einfaktoriellen, multivariaten
Varianzanalyse (MANOVA) Uberprift, in die der Unterrichtskontext (Inklusion vs.
Bildungsstandards) als Innersubjektfaktor einging. Die abhéangigen Variablen bildeten
einerseits (Hypothese 1l1a.) die Merkmale von Unterrichtsqualitdt (Methodenvielfalt,
Frontalunterricht, Differenzierung, kognitive Aktivierung, Unterstiitzung durch die
Lehrkraft, effiziente Klassenfiihrung) und andererseits (Hypothese 1b.) die BNO
(individuelle, soziale, kriteriale).

AnschlieRend wurden zur Uberpriifung von Hypothese 2a. und 2b. zusétzlich die
Einstellungen zu und Erfahrungen mit Inklusion und Bildungsstandards sowie die
Selbstwirksamkeitserwartung bzgl. inklusivem und standardorientiertem Unterricht als

Kovariaten in die Analysen eingefiihrt (MANCOVA).
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Die Hypothesen 3a. und 3b. wurden jeweils mittels einer 2 (Unterrichtskontext:
Inklusion vs. Bildungsstandards) x 2 (Beurteilungsperspektive: Selbsteinschatzung vs.
Fremdeinschatzung) faktoriellen, multivariaten Kovarianzanalyse (MANCOVA) mit
Einbezug der oben genannten Kovariaten geprift, wobei der Unterrichtskontext als
Innersubjektfaktor, die Beurteilungsperspektive als Zwischensubjektfaktor sowie deren
Interaktion als unabhangige Variablen aufgenommen wurden. Die abhangigen Variablen
bildeten ebenfalls einerseits die Merkmale von Unterrichtsqualitat, (Hypothese 3a.) und

andererseits die BNO (Hypothese 3b.).

6 Ergebnisse
6.1 Deskriptive Ergebnisse

Mittelwerte und Standardabweichungen der mit inklusivem und standardorientiertem
Unterricht verbundenen Unterrichtsgestaltung bzgl. der verschiedenen Merkmale von Un-
terrichtsqualitat, der BNO sowie der Kovariaten zeigt Tabelle 1.

Zunéchst wurde mittels t-Tests tberpriift, ob sich die Vpn in den beiden Zwischensubjekt-
bedingungen (Fremdeinschatzung vs. Selbsteinschatzung) auf den Kovariaten unterschei-
den. Wie durch die randomisierte Zuweisung angestrebt, zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Bedingungen in den Einstellungen zu Inklusion (t(131)=-0,39,
p> 0,05), den Einstellungen zu Bildungsstandards (t(130)= 0,53, p> 0,05), den Erfahrungen
mit Inklusion (t(132)= 0,41, p> 0,05), den Erfahrungen mit Bildungsstan-
dards (t(128)= - 0,06, p> 0,05) sowie der Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf inklu-
siven Unterricht (t(131)= - 0,27, p> 0,05) und der Selbstwirksamkeitserwartung bezogen

auf standardorientierten Unterricht (t(129)= 1,27, p> 0,05).
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6.2 Unterschiede in der mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen
Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung

Hypothese la. besagte, dass sich aus Sicht von Lehrkréften die Unterrichtsgestaltung im
inklusiven Unterricht von jener im standardorientierten Unterricht hinsichtlich zentraler
Merkmale von Unterrichtsqualitat unterscheidet. Erwartungskonform zeigte die einfaktori-
elle MANOVA einen signifikanten Haupteffekt des Unterrichtskontexts auf die Einschét-
zung der Unterrichtsgestaltung (Wilks A= 0,53, F(6,122)= 17,93, p< 0,001, part. n>= 0,47).
Die Effektstarke fallt hoch aus. Univariat zeigte sich, dass auf allen Merkmalen von Unter-
richtsqualitat signifikante Unterschiede zwischen inklusivem und standardorientiertem Un-
terricht gesehen wurden, auBer bzgl. Methodenvielfalt und Unterstiitzung durch die Lehr-
kraft (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2

Univariate Effekte des Innersubjektfaktors Unterrichtskontext auf die Merkmale von Unter-
richtsqualitat

Abhangige Variable F p part. n°
Methodenvielfalt 0,00 0,956 0,00
Frontalunterricht 57,78 0,000 0,31
Differenzierung 14,32 0,000 0,10
Kognitive Aktivierung 45,97 0,000 0,27
Unterstutzung durch die Lehrkraft 2,13 0,147 0,02
Klassenfuhrung 7,83 0,006 0,06

Bonferroni-korrigierte post-hoc Tests erbrachten, dass mit inklusivem Unterricht weniger

Frontalunterricht verbunden wurde als mit standardorientiertem (-0,64, 95%-
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CI[-0,81, -0,47], p< 0,001), eine geringer ausgepragte kognitive Aktivierung (-0,44, 95%-
CI[-0,57, -0,31], p< 0,001), eine weniger effiziente Klassenfuhrung (-0,18, 95%-CI[-0,30,
-0,05], p< 0,05) und eine starker ausgepragte Differenzierung (0,30, 95%-CI[0,14, 0,46], p<
0,001).

Hypothese 1b. besagte, dass sich aus Sicht von Lehrkréften die Leistungsbeurteilung
im inklusiven Unterricht von jener im standardorientierten Unterricht hinsichtlich der drei
BNO unterscheidet. Erwartungskonform zeigte die einfaktorielle MANOVA einen
signifikanten Haupteffekt des Unterrichtskontexts auf die Einschatzung der
Leistungsbeurteilung (Wilks A= 0,66, F(3,129)= 21,86, p< 0,001, part. n*= 0,34). Die
Effektstarke fallt ebenfalls hoch aus. Die univariate Betrachtung zeigte, dass auf allen drei
BNO signifikante Unterschiede zwischen inklusivem und standardorientiertem Unterricht
gesehen wurden (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3
Univariate Effekte des Innersubjektfaktors Unterrichtskontext auf die BNO

Abhingige Variable F p part. n?
Individuelle BNO 14,60 0,000 0,10
Soziale BNO 56,38 0,000 0,30
Kriteriale BNO 47,95 0,000 0,27

Mit inklusivem Unterricht wurde eine schwécher ausgepragte soziale BNO (-0,49, 95%-
CI[-0,62,-0,36], p< 0,001) und eine schwécher ausgepragte kriteriale BNO (-0,43, 95%-ClI
[-0,55, -0,31], p< 0,001) verbunden als mit standardorientiertem Unterricht, jedoch eine

starker ausgepragte individuelle BNO (0,22, 95%-CI[0,11, 0,34], p< 0,001).
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Zusammengefasst bestétigte sich, dass sich aus Sicht von Lehrkréften die Unterrichts-
gestaltung bzw. Leistungsbeurteilung im inklusiven Unterricht von jener im standarorien-
tierten Unterricht unterscheidet. Es wurden unterschiedliche Auspragungen von Frontalun-
terricht, Differenzierung, kognitiver Aktivierung, effizienter Klassenfiihrung sowie indivi-
dueller, sozialer und kriterialer BNO mit beiden Unterrichtskontexten verbunden, wéhrend
das jeweilige Ausmal} an Methodenvielfalt und Unterstiitzung durch die Lehrkraft dhnlich
eingeschatzt wurde.

Hypothese 2a. besagte, dass die Unterschiede in der mit Inklusion und Bildungsstan-
dards verbundenen Unterrichtsgestaltung auch unter Kontrolle der Einstellungen zu und der
Erfahrungen mit Inklusion und Bildungsstandards und der Selbstwirksamkeitserwartungen
bezogen auf inklusiven und standardorientierten Unterricht bestehen bleiben. Die einfakto-
rielle MANCOVA mit Einbezug dieser Kovariaten zeigte erneut einen signifikanten Haupt-
effekt des Unterrichtskontexts auf die Einschitzung der Unterrichtsgestaltung (Wilks A=
0,85, F(6,108)= 3,27, p< 0,05, part. n?>= 0,15). Die Effektstiarke fallt hoch aus. Insgesamt
blieben die Unterschiede in der mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen Unter-
richtsgestaltung auch unter Kontrolle der Kovariaten bestehen. Univariat zeigten sich signi-
fikante Unterschiede jedoch nur noch bzgl. Frontalunterricht (F(1,108)= 9,21, p< 0,05, part.
n?= 0,08), kognitiver Aktivierung (F(1,108)= 6,97, p< 0,05, part. n*>= 0,06) und tendenziell
Differenzierung (F(1,108)= 3,74, p= 0,06, part. n>= 0,03), wobei die Effektstarken klein bis
mittelhoch ausfallen.

Hypothese 2b. beinhaltete, dass die Unterschiede in der mit Inklusion und Bildungs-
standards verbundenen Leistungsbeurteilung ebenfalls unter Kontrolle der genannten Kova-
riaten bestehen bleiben. Die einfaktorielle MANCOVA zeigte keinen signifikanten Haupt-
effekt des Unterrichtskontexts auf die Einschatzung der verwendeten Bezugsnormen bei der

Leistungsbeurteilung (Wilks A= 0,99, F(3,116)= 0,52, p> 0,05). Erwartungswidrig gab es
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unter Kontrolle der Kovariaten keine Unterschiede mehr zwischen den mit Inklusion und
Standardorientierung verbundenen BNO.

Zusammenfassend konnte Hypothese 2a. insgesamt gestitzt werden: Auch unter Be-
ricksichtigung des Einflusses der Einstellungen zu und Erfahrungen mit Inklusion und Bil-
dungsstandards sowie der Selbstwirksamkeitserwartung bzgl. inklusivem und standardori-
entiertem Unterricht zeigten sich Unterschiede in der mit Inklusion und Bildungsstandards
verbundenen Unterrichtsgestaltung. Diese fanden sich jedoch univariat nur noch bzgl. Fron-
talunterricht, kognitiver Aktivierung und tendenziell Differenzierung. Erwartungswidrig
wurde Hypothese 2b. nicht bestétigt. Bzgl. der drei BNO zeigten sich unter Kontrolle der
Kovariaten keine signifikanten Unterschiede zwischen mit Inklusion und Bildungsstandards

verbundener Leistungsbeurteilung.

6.3 Unterschiede in der mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen
Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung in Abhangigkeit von der
Beurteilungsperspektive

Hypothese 3a. beinhaltete, dass die Unterschiede in der mit Inklusion und Bildungsstan-
dards verbundenen Unterrichtsgestaltung je nach Beurteilungsperspektive variieren: Sie
sollten bei der Fremdeinschatzung einer anderen Lehrkraft gréRer ausfallen als bei der
Selbsteinschétzung.

Die 2 (Unterrichtskontext: Inklusion vs. Bildungsstandards) x 2 (Beurteilungsper-
spektive: Selbsteinschatzung vs. Fremdeinschéatzung) faktorielle MANCOVA (Kovariaten:
Einstellungen zu und Erfahrungen mit Inklusion und Bildungsstandards sowie Selbstwirk-
samkeitserwartungen bezogen auf inklusiven und standardorientierten Unterricht) zeigte ei-
nen signifikanten Haupteffekt des Unterrichtskontexts auf die Einschatzung der Unterrichts-

gestaltung (Wilks A= 0,85, F(6,107)= 3,11, p< 0,05, part. n>= 0,15) (vgl. Hypothese 2a).
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Dieser wurde durch einen Interaktionseffekt zwischen dem Innersubjektfaktor Unterrichts-
kontext mit dem Zwischensubjektfaktor Beurteilungsperspektive qualifiziert (Wilks A=
0,86, F(6,107)= 2,94, p< 0,05, part. n>= 0,14). Die Effektstirke fallt grof3 aus.
Erwartungskonform variierten die Unterschiede in der mit Inklusion und Bildungs-
standards verbundenen Unterrichtsgestaltung je nach Beurteilungsperspektive.
Signifikante Interaktionseffekte zeigten sich univariat bzgl. Differenzierung (F(1,107)=
8,06, p< 0,05, part. n>= 0,07), Unterstiitzung durch die Lehrkraft (F(1,107)= 13,74, p<
0,001, part. n?>=0,11) und tendenziell effizienter Klassenfiihrung (F(1,107)= 3,71, p= 0,06,
part. n*= 0,03). Zur genaueren Analyse der Interaktionseffekte wurden getrennt nach Beur-
teilungsperspektive (Selbsteinschatzung vs. Fremdeinschatzung) einfaktorielle MAN-
COVA mit Bonferroni-korrigierten post-hoc Tests berechnet. Die zugehdrigen Mittelwert-

muster zeigt Abbildung 1.
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Abbildung 1. Differenzierung, Unterstutzung durch die Lehrkraft und effiziente Klassen-
fuhrung in Abhé&ngigkeit von Unterrichtskontext und Beurteilungsperspektive

Es zeigte sich, dass in der Bedingung Fremdeinschatzung eine signifikant stérker

ausgepragte Differenzierung mit inklusivem Unterricht verbunden wurde als mit
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standardorientiertem Unterricht (0,51, 95%-ClI[0,33, 0,69], p< 0,001). In der Bedingung
Selbsteinschdtzung fand sich jedoch kein Unterschied (0,03, p> 0,05). Auch die
Unterstitzung durch die Lehrkraft wurde ausschlieBlich in der Bedingung
Fremdeinschatzung als signifikant starker im inklusiven als im standardorientierten
Unterricht eingeschétzt (0,31, 95%-CI[0,21, 0,41], p< 0,001), nicht aber in der Bedingung
Selbsteinschétzung (-0,19, p> 0,05). Die effiziente Klassenfiihrung, fiir die sich tendenziell
ein Interaktionseffekt zeigte, wurde ebenfalls lediglich in der Bedingung
Fremdeinschatzung (-0,27, 95%-CI[-0,40, -0,13], p< 0,001) als geringer ausgepragt im
inklusiven gegeniiber standardorientiertem Unterricht gesehen, nicht aber in der Bedingung
Selbsteinschétzung (-0,06, p> 0,05).

Hypothese 3b. besagte, dass die Unterschiede in der mit Inklusion und
Bildungsstandards verbundenen Leistungsbeurteilung bei der Fremdeinschéatzung einer
anderen Lehrkraft groRer ausfallen, als bei der Selbsteinschatzung. Die 2
(Unterrichtskontext: Inklusion vs. Bildungsstandards) x 2 (Beurteilungsperspektive:
Selbsteinschatzung vs. Fremdeinschéatzung) faktorielle MANCOVA (Kovariaten:
Einstellungen zu und Erfahrungen mit Inklusion und Bildungsstandards sowie
Selbstwirksamkeitserwartungen bezogen auf inklusiven und standardorientierten
Unterricht) zeigte zunédchst keinen signifikanten Haupteffekt des Unterrichtskontexts auf
die Einschitzung der Leistungsbeurteilung (Wilks A= 0,99, F(3,115)= 0,34, p> 0,05) (vgl.
Hypothese 2b.). Jedoch zeigte sich ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem
Innersubjektfaktor Unterrichtskontext und dem Zwischensubjektfaktor Beurteilungs-
perspektive (Wilks A= 0,93, F(3,115)= 2,97, p< 0,05, part. n*= 0,07). Die Effektstarke fallt
mittelhoch aus. Erwartungskonform variierten die Unterschiede in der mit Inklusion und

Bildungsstandards verbundenen BNO je nach Beurteilungsperspektive.
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Univariat fanden sich signifikante Interaktionseffekte fir die individuelle BNO
(F(1,115)= 6,77, p< 0,05, part. n?= 0,06) und die kriteriale BNO (F(1,115)= 5,08, p< 0,05,
part. n*= 0,04). Die Effektstirken fallen klein bis mittelhoch aus.

Zur genaueren Interpretation der Interaktionseffekte wurden erneut getrennt nach
Beurteilungsperspektive (Selbsteinschatzung vs. Fremdeinschatzung) einfaktorielle
MANCOVA mit Bonferroni-korrigierten post-hoc Tests berechnet. Die zugehdrigen

Mittelwertmuster zeigt Abbildung 2.
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Abbildung 2. Individuelle und kriteriale BNO in Abh&ngigkeit von Unterrichtskontext und
Beurteilungsperspektive

Nur in der Bedingung Fremdeinschatzung fand sich ein signifikanter Unterschied zwischen
der mit inklusivem und standardorientiertem Unterricht verbundenen individuellen BNO
(0,39, 95%-CI[0,20, 0,57], p< 0,001) zugunsten inklusiven Unterrichts, nicht aber in der
Bedingung Selbsteinschatzung (0,06, p> 0,05). Fir die kriteriale BNO zeigte sich, dass
diese sowohl in der Bedingung Fremdeinschatzung (-0,56, 95%-CI[-0,73, -0,39], p< 0,001)

als auch in der Bedingung Selbsteinschatzung (-0,27, 95%-CI[-0,45, -0,09], p< 0,05) als
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geringer ausgepragt im inklusiven als im standardorientierten Unterricht eingeschéatzt
wurde. Die Mittelwertsdifferenz féllt jedoch in der Bedingung Fremdeinschatzung groéRer
aus.

Hypothese 3a. und 3b. konnten insgesamt bestétigt werden. Die Unterschiede in der mit
Inklusion ~ und  Bildungsstandards  verbundenen  Unterrichtsgestaltung  und
Leistungsbeurteilung variierten je nach Beurteilungsperspektive, jedoch nicht auf allen
Merkmalen von Unterrichtsqualitdt und nicht auf allen BNO. Deutlicher als in den
Hypothesen angenommen, gaben Lehrkrafte ausschlieRlich bei der Beurteilung des
Unterrichts einer anderen Lehrkraft an, Unterschiede in der Differenzierung, Unterstiitzung
durch die Lehrkraft, effizienten Klassenfiihrung (tendenziell) und individuellen BNO mit
beiden Unterrichtskontexten zu verbinden, nicht aber in der Selbsteinschéatzung. Die
kriteriale BNO wurde in beiden Beurteilungsperspektiven als weniger ausgepragt im
inklusivem gegentiber standardorientiertem Unterricht eingeschatzt, wobei der Unterschied

bei der Fremdeinschatzung groRer ausfiel.

7 Diskussion

Unsere Studie untersuchte, inwiefern Lehrkréfte im Vorbereitungsdienst jeweils eine unter-
schiedliche Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung mit Inklusion und Standardori-
entierung verbinden, wobei fiir die Implementation beider Reformansétze relevante Ein-
flussgréfRen und unterschiedliche Urteilsperspektiven berlicksichtigt wurden.

Es zeigte sich, wie in Hypothese 1a./1b. angenommen, dass sich aus Sicht von Lehr-
kraften inklusiver Unterricht von standardorientiertem Unterricht hinsichtlich zentraler
Merkmale von Unterrichtsqualitat und Leistungsbeurteilung insgesamt unterscheidet. Im

Einzelnen wurde mit inklusivem Unterricht weniger Frontalunterricht, eine geringer ausge-
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pragte kognitive Aktivierung, eine weniger effiziente Klassenfiihrung, eine geringer ausge-
pragte soziale und kriteriale BNO, jedoch eine starker ausgepragte Differenzierung und in-
dividuelle BNO verbunden als mit standardorientiertem Unterricht. Somit konnte erstmals
empirisch gezeigt werden, dass Lehrkrafte unterschiedliche Implikationen flr Unterrichts-
gestaltung mit Inklusion und Standardorientierung verbinden. Das Ausmaf an Methoden-
vielfalt und Unterstiitzung durch die Lehrkraft wurde jedoch in beiden Unterrichtskontexten
ahnlich eingeschatzt.

Unter Kontrolle von fiir die Implementation beider Reformansatze relevanten Ein-
flussgrélRen (Einstellungen zu und Erfahrungen mit Inklusion und Bildungsstandards und
Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf inklusiven und standardorientierten Unterricht)
wurden insgesamt ebenfalls Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung im Kontext beider
Reformansétze wahrgenommen, wodurch Hypothese 2a. bestétigt wurde. Die wahrgenom-
menen Unterschiede hinsichtlich Frontalunterricht, kognitiver Aktivierung und (tendenzi-
ell) Differenzierung blieben unter Kontrolle dieser Einflussgrofien bestehen, nicht jedoch
hinsichtlich effizienter Klassenfuhrung. Dieser scheint auf die Einstellungen, Erfahrungen
und Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkréfte ruckfiihrbar zu sein. Da friihere Studien
zeigten, dass die Selbstwirksamkeit von Lehrkraften in Bezug auf Inklusion eher gering
ausgepragt ist (z.B. Gebhardt et al. 2015), sollte weitere Forschung die genauen Wirkme-
chanismen dieser Einflussgrofien mit Blick auf Unterrichtsgestaltung und besonders effizi-
ente Klassenfiihrung untersuchen, die zentral fur inklusiven Unterricht erscheint (Emmer
und Stough 2001).

Die Befunde deuten zudem darauf hin, dass sich Lehrkréafte der intendierten Wirkung
von Bildungsstandards, kognitiv aktivierenden Unterricht anzuregen (Lenski et al. 2015)
und jener von Inklusion, Differenzierung bzw. Individualisierung zu férdern und Frontal-

unterricht zu verringern (Kullmann et al. 2014) bewusst sind — und zwar unabhangig davon
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ob sie den Reformen positiv oder negativ gegeniiberstehen oder sich zutrauen, diese prak-
tisch umzusetzen. Dass mit inklusivem Unterricht ein hoheres Ausmal an Differenzierung
verbunden wurde, verweist auf den Diskurs darum, inwiefern ein im inklusiven Unterricht
angemessener Grad an Differenzierung im Kontext von Standardorientierung erreicht wer-
den kann (vgl. Seitz 2006). Wenngleich Richter et al. (2014) zeigten, dass Lehrkrafte, die
VERA als Instrument zur Unterrichtsentwicklung begreifen, ihren Unterricht differenzierter
gestalten, scheinen Lehrkréfte im Vorbereitungsdienst vergleichsweise wenig Differenzie-
rung mit standardorientiertem Unterricht zu verbinden.

Erwartungswidrig wurde Hypothese 2b. nicht bestatigt: Auf den BNO wurden unter
Kontrolle der Kovariaten keine Unterschiede zwischen beiden Reformansétzen gesehen.
Die mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen Unterschiede in den BNO sind of-
fenbar auf Einstellungen, Erfahrungen und Selbstwirksamkeitserwartungen rickfuhrbar
und die diskutierten unterschiedlichen Perspektiven auf Leistungsbeurteilung (Ainscow et
al. 2006a) existieren nicht unabh&ngig von diesen. Dies steht im Einklang mit dem Befund,
dass die BNO mit anderen Personlichkeitsmerkmalen der Lehrkraft, wie z.B. Zielorientie-
rungen, einhergeht (Schone et al. 2004). Folglich ist denkbar, dass die BNO ein eher stabiles
Merkmal ist (Rheinberg 1982) und weniger allein in Abhdngigkeit vom jeweiligen Unter-
richtskontext variiert.

Zudem zeigte sich, wie in Hypothese 3a./3b. angenommen, dass Unterschiede in der
mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen Unterrichtsgestaltung und Leistungsbe-
urteilung je nach Beurteilungsperspektive variieren. Lehrkrafte gaben ausschliefl3lich bei der
Einschétzung des Unterrichts einer anderen Lehrkraft an, Unterschiede in der Differenzie-
rung, Unterstltzung durch die Lehrkraft, effizienten Klassenfiihrung (tendenziell) und indi-
viduellen BNO mit beiden Unterrichtskontexten zu verbinden, nicht aber bzgl. des eigenen

Unterrichts. Davon ausgehend, dass sich in der Beschreibung des Unterrichts einer anderen
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Lehrkraft das jeweilige ,,Idealbild* inklusiven bzw. standardorientierten Unterrichts wider-
spiegelt, nehmen Lehrkrafte folglich auf theoretischer Ebene unterschiedliche Implikatio-
nen beider Reformansétze wahr.

Fur den Befund, dass in der Selbsteinschatzung keine unterschiedlichen Ausgestal-
tungen von Unterricht und Leistungsbeurteilung berichtet werden, sind verschiedene Erkl&-
rungen denkbar. Einerseits ist vorstellbar, dass Lehrkrafte nur auf theoretisch-konzeptionel-
ler Ebene unterschiedliche Anforderungen mit Inklusion und Standardorientierung verbin-
den, nicht aber bezogen auf ihre eigene Praxis. Jedoch ist aufgrund friiherer Studien denk-
bar, dass Lehrkréfte ihren eigenen Unterricht moglichst positiv beschreiben, was auf Ver-
zerrungen in selbstwertdienliche bzw. sozial erwiinschte Richtung (Wubbels et al. 1992;
Clausen 2002) oder einen self-presentation bias (Kopcha und Sullivan 2007) rtickfihrbar
sein kann. Wird die gleichzeitige Umsetzung beider Reformen als wiinschenswert bzw. not-
wendig angesehen, erscheint es positiver, keine Unterschiede in der eigenen Unterrichtsge-
staltung und Leistungsbeurteilung zu berichten und ,,guten Unterricht* unabhéngig von bei-
den Reformen zu beschreiben. Allerdings ist zu betonen, dass die Befragten die eigene Un-
terrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung in beiden Unterrichtskontexten nicht grund-
sétzlich positiver beschrieben als die einer anderen Lehrkraft (vgl. Abb. 1 und Abb. 2). Dies
konnte darauf zuriickzufuhren sein, dass es sich um Lehrkrafte im VVorbereitungsdienst han-
delte, deren Berufseinstiegsphase von Unsicherheit und Stress gepréagt ist (vgl. Zimmer-
mann und Klusmann 2016), was eine weniger positive Selbstbeschreibung nach sich zieht.
Eine andere Erklarung ist, dass zwar unterschiedliche Anforderungen mit Inklusion und
Standardorientierung verbunden werden, die Reformen aber die eigene Praxis kaum beein-
flussen, was dem Befund entspricht, dass Unterricht nur schwer durch Reformen verander-

bar ist (vgl. Grasel und Parchmann 2004).
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Zu berticksichtigen ist, dass sich unsere Befunde ausschlieBlich auf Berliner Lehr-
krafte im Vorbereitungsdienst beziehen. Offen bleibt, inwiefern diese auf andere Stichpro-
ben, wie z.B. Lehrkréfte mit langjahriger Berufserfahrung, bertragbar sind. Weiterhin
brachte unser experimentelles Design mit sich, dass die Vpn Inklusion und Standardorien-
tierung als voneinander getrennte Unterrichtskontexte betrachteten. Damit ist eine Ein-
schréankung der externen Validitat verbunden, da eine solche Trennung in der Praxis nicht
anzutreffen ist. AuBerdem ist anzumerken, dass die Merkmale von Unterrichtsqualitat je-
weils Uber eine einzelne Skala erfasst wurden, wenngleich bspw. zu effizienter Klassenfuih-
rung noch weitere Aspekte aulRer dem hier abgefragten Umgang mit Stérungen gehdren
(z.B. Ophardt und Thiel 2017).

Zusammengefasst liefert unsere Studie erste Ergebnisse zu den unterschiedlichen
Anforderungen an Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung, die aus Sicht von Lehr-
kraften mit Inklusion und Standardorientierung verbunden sind. Diese sollten bei der Im-
plementation beider gezielt aufgegriffen und die Lehrkréfte bei der bewussten Reflexion
potentieller Gegensatzlichkeiten unterstltzt werden, damit die Stérken beider Ansatze in der
Praxis genutzt werden kdnnen. Eine offene Frage bleibt jedoch, inwiefern wahrgenommene
Unterschiede aus Sicht von Lehrkraften letztlich zu widerspriichlichen Anforderungen oder
»paradoxe[n] Handlungsanforderungen® (Teumer 2012, o. S.) fuhren. Zukinftige For-
schung sollte die tatsachliche Unterrichtsgestaltung im Kontext der Gleichzeitigkeit beider
Reformen betrachten, um zu untersuchen, ob und inwiefern assoziierte Gegensatze Lehr-
kréfte vor Herausforderungen oder gar Dilemmata stellen und inwiefern z.B. positive Ein-
stellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen die subjektiv wahrgenommene Vereinbar-

keit beider Reformen verbessern kénnen.
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4.2 Studie 2: Lehrkrafte zwischen Bildungsstandards und Inklusion:
Eine experimentelle Studie zum Einfluss von ,,Standardisierung*
und ,,Individualisierung* auf die Bezugsnormorientierung
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Zusammenfassung

In deutschsprachigen Schulsystemen treffen aktuell die Reformansatze der Inklusion und
der Bildungsstandards aufeinander. Im bildungswissenschaftlichen Diskurs wird darauf
hingewiesen, dass diese u.a. beziglich ihrer Perspektive auf Leistungen zueinander in
Widerspruch stehen kénnten: Im Kontext von Inklusion sollte die individuelle Bezugsnorm
im Vordergrund stehen, bei den Bildungsstandards dagegen die kriteriale und soziale
Bezugsnorm. Empirische Belege fir diese postulierten Unterschiede fehlen jedoch. In der
vorliegenden experimentellen Studie wurde variiert, ob Lehrkréfte im Vorbereitungsdienst
(N=57) sich vor der Beurteilung von Schiilerleistungen entweder mit dem Konzept
»Bildungsstandards* oder mit ,,Inklusion® beschaftigten. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Konfrontation mit Bildungsstandards in Interaktion mit der Einstellung zu diesen einen
Einfluss auf die Bezugsnormorientierung hat. Je nachdem, ob die Standards abgelehnt oder
befurwortet wurden, bewerteten Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst starker nach
individueller oder nach sozialer Bezugsnorm. Die Konfrontation mit Inklusion beeinflusste
die Bezugsnormorientierung hingegen nicht, weder bei positiver noch bei negativer
Einstellung zu Inklusion. Die Ergebnisse werden in Bezug auf das potentielle

Spannungsverhéltnis von Inklusion und Standardorientierung diskutiert.

Schlisselwdrter: Bezugsnormorientierung, Bildungsstandards, Inklusion
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Abstract

In German-speaking countries, at present, two main reforms are simultaneously
implemented in the educational system: inclusion and educational standards. Given these
policies imply specific views on achievement and on evaluating student performance —
inclusion implies an individual reference norm orientation, while criterion and social
reference norms are emphasized by the standards-agenda — the issue of whether the two are
compatible figures prominently in current scientific debate. Although it is widely discussed
that inclusion and educational standards may have different impacts on teaching, only few
studies have addressed this issue. The present study attempts to fill this gap. Using an
experimental design and taking account of subjects’ preexisting attitudes, it was investigated
whether exposure to the concepts of “inclusion” vs. “educational standards” affected trainee
teachers’ (N=57) reference norm orientations. Results show that teachers preferred either
an individual reference norm or a social reference norm depending on their attitudes towards
educational standards after exposure to this concept. Confronting teachers with inclusion
had no effect on their reference norm orientations regardless of a priori attitudes towards
inclusion. Results are discussed with regard to the current debate on possibly conflicting

demands imposed on teachers by inclusion vs. standardization reforms.

Keywords: reference norm orientations, educational standards, inclusion
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1 Einleitung
In deutschsprachigen Schulsystemen treffen derzeit mit der Implementation der Bildungs-
standards einerseits sowie der Umsetzung inklusiver Beschulung andererseits zwei Refor-
mansatze aufeinander, die die bildungspolitische und bildungswissenschaftliche Debatte
malgeblich bestimmen (Eversheim, 2015). Im bildungswissenschaftlichen Diskurs wird da-
rauf hingewiesen, dass Bildungsstandards und Inklusion in verschiedenen Aspekten konfli-
gieren kdnnen (z.B. Seitz 2006). Das damit einhergehende potentielle Spannungsverhéltnis
zwischen der Vorgabe von Standards einerseits und individueller Férderung andererseits
birgt verschiedene Herausforderungen flr Lehrkréfte (z.B. Buschkihle, Duncker & Oswalt,
2009). Offen bleibt jedoch, ob und inwiefern sich diese theoretisch postulierten Unter-
schiede auf das Handeln von Lehrenden auswirken.

Besonderer Fokus wird in diesem Diskurs auf die Gegensétze im Leistungsverstand-
nis sowie in der Leistungserfassung innerhalb inklusiver und auf Standards ausgerichteter
Unterrichtsprozesse gelegt (z.B. Ainscow, Booth & Dyson, 2006a). Wahrend im Kontext
von Inklusion die individuelle Bezugsnorm bei der Leistungsbewertung im Vordergrund
stehe (z.B. Wilhelm, 2009), implizierten die Bildungsstandards eher die kriteriale und sozi-
ale Bezugsnorm (Heinrich, 2010; Helmke & Hosenfeld, 2003). Da sich die Bezugsnormori-
entierungen auf motivationale, affektive und kognitive Schulermerkmale auswirken kénnen
(zusammenfassend Koller, 2005), sind diese Annahmen zur differentiellen Passung der ver-
schiedenen Bezugsnormen zu Bildungsstandards und Inklusion von grof3er Bedeutung.

Mit der Leistungsbewertung untersucht die vorliegende experimentelle Studie einen
Teilaspekt des Lehrerhandels. Theoretisch liegt die Annahme zugrunde, dass Verhalten stets
das Ergebnis einer Interaktion von Merkmalen der Situation und Merkmalen der Person ist
(Lewin, 1936). Entsprechend wurde an einer Stichprobe von Lehrkraften im VVorbereitungs-

dienst (N=57) getestet, ob die Auseinandersetzung mit den Konzepten ,,Bildungsstandards*
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und ,,Inklusion*“*? in Abhangigkeit von den Einstellungen zu diesen zur Anwendung unter-
schiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbewertung fuhrt. So kann mit unserer Studie
erstmals Uberpruft werden, ob die Konzepte ,,Bildungsstandards® und ,,Inklusion* unter-

schiedliche Tendenzen im Lehrerhandeln anstofRen.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Die (Un-)Vereinbarkeit von Inklusion und Standardorientierung

Das Verhéltnis von Individualisierung und Standardisierung wird im aktuellen bildungswis-
senschaftlichen Diskurs teilweise als scheinbar unauflésbares Spannungsfeld beschrieben
(Altrichter, 2011) und bekommt durch die gleichzeitige Implementation von Inklusion und
der Bildungsstandards eine neue Aktualitat (Teumer, 2012).

Innerhalb inklusiven Unterrichts sollen alle Lernenden mit ihren unterschiedlichen
Voraussetzungen wertgeschatzt und eine ,,effektive, passgenaue und individuelle Férderung
jedes einzelnen Kindes* (Grosche, 2015, S. 26) erreicht werden. Dabei kommen Individua-
lisierung und Differenzierung eine besondere Bedeutung zu (z.B. Prengel, 2014). Mit den
Bildungsstandards werden hingegen vergleichbare Lernziele fir alle Schulerinnen und
Schuler beschrieben (Klieme et al., 2003). Sie legen fachspezifisch fest, welche Kompeten-
zen die Lernenden bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe erreichen sollen. Uberpriift wird
dies mit standardisierten Tests wie den Vergleichsarbeiten (VERA). Ein standardorientier-
ter Unterricht zeichnet sich u.a. durch eine Kompetenz- und Ergebnisorientierung aus
(KMK, 2010).

Das Aufeinandertreffen von Inklusion und Standards fuhrt zu einer mitunter

kontroversen Debatte (Altrichter, 2011). Vertreter und Vertreterinnen outputorientierter

2 Inklusion wird als mehrdimensionales, uneinheitlich definiertes Konstrukt mit ,,konzeptuellen Unscharfen
(Grosche, 2015, S. 20) diskutiert. Das Konzept von Inklusion, welches in dieser Studie zugrunde liegt, bezieht
sich auf das gemeinsame Unterrichten von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf und die
damit verbundene Steigerung der Heterogenitét innerhalb der Schilerschaft.
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Qualitatssicherung betonen, dass die Bildungsstandards und ihre Uberpriifung nicht im
Gegensatz zu Individualisierung stehen, sondern diese sogar wesentlich beférdern (z.B.
Oelkers & Reusser, 2008), weil sie durch ihre Orientierungs- und Diagnosefunktion
Klarheit tber Lernstande verschaffen, damit die Basis individueller Férderung bilden und
Gestaltungsspielraume fir individualisiertes Lernen 6ffnen. Aus Sicht der Sonder- und
Inklusionspéadagogik wird die Standardisierung von Lernergebnissen jedoch auch kritisch
betrachtet (z.B. Sander, 2005): Bildungsstandards stinden Inklusion und damit
verbundenen Individualisierungsbemihungen kontrar gegeniber, da es vorrangig um das
Erreichen einer Leistungsnorm statt um die bestmdégliche Férderung aller Lernenden gehe
(Eversheim, 2015).

Als ein zentraler Unterschied zwischen Inklusion und Bildungsstandards gelten die
jeweiligen Perspektiven auf Leistung (Ainscow et al., 2006a). Wéahrend bei Inklusion das
Augenmerk auf dem Lernprozess liege, fokussieren Bildungsstandards Lernergebnisse und
widersprechen mit ihren punktuellen, normierten Leistungsmessungen entwicklungsorien-
tierten Formen der Leistungsbewertung (Seitz, 2006). Fur Lehrkrafte ergibt sich im Span-
nungsfeld von individueller Férderung und Standardorientierung, sowohl individuelle Ent-
wicklungen wertzuschétzen als auch Ubergreifende Kriterien zur Leistungsbewertung her-
anzuziehen (z.B. Jantowski, 2014). Biewer (2012, S. 16) kommt auf Basis dieser potentiel-
len Konflikte sogar zu dem Schluss, dass durch Bildungsstandards ,,die Etablierung eines
inklusiven Bildungssystems beeintrachtigt” wird. Allerdings haben Pant et al. (2013) deut-
lich gemacht, dass die Standards nicht fur Lernende gelten, die z.B. aufgrund eines Forder-
bedarfs zieldifferent unterrichtet werden.

Forschungsergebnisse aus England zeigen, dass Lehrkrafte durchaus Spannungen
zwischen Inklusion und der Standard-Agenda wahrnehmen und deren parallele Umsetzung

kritisch beurteilen (z.B. Ainscow, Booth & Dyson, 2006b). Wie Hofmann (2011) betont,
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existieren im deutschsprachigen Raum jedoch nur wenige Studien zur Wahrnehmung eines
etwaigen Spannungsverhaltnisses durch Lehrkrafte. Vereinzelt gibt es Hinweise, dass die
beiden Konzepte einander kontrdr gegeniberstehen. So sehen 88% der zu
Bildungsstandards befragten Osterreichischen Lehrkrafte keine Mdglichkeit zur gréReren
Individualisierung im Unterricht mithilfe von Standards (Beer, 2006). Racherbdaumer und
Kihn (2013) zeigten, dass Lehrkrafte teilweise eine Unvereinbarkeit individueller
Forderung und zentraler, standardisierter Prifungen wahrnehmen. So wurde die Umsetzung
differenzierenden Unterrichts im Kontext zentraler Prifungen als eingeschrankt
wahrgenommen (Racherbdumer & Kihn, 2013). Empirische Befunde zur Wahrnehmung
unterschiedlicher Anforderungen an die Leistungsbewertung durch Inklusion und

Bildungsstandards aus Lehrersicht liegen jedoch unserer Kenntnis nach nicht vor.

2.2 Bezugsnormorientierung bei der Leistungsbeurteilung

Unter Bezugsnorm wird der Standard verstanden, mit dem eine zu bewertende Leistung
verglichen wird (Rheinberg, 1998). Rheinberg (1980) unterscheidet drei verschiedene
Bezugsnormen. Bei der individuellen Bezugsnorm wird eine gezeigte Leistung zu den
Vorleistungen eines Lernenden in Beziehung gesetzt. Eine Leistungssteigerung wird positiv
bewertet, ein Leistungsabfall negativ. Bei der sozialen Bezugsnorm wird die Leistung eines
Lernenden mit Leistungen einer sozialen Vergleichsgruppe, z.B. der Schulklasse,
verglichen. Eine Uberdurchschnittliche Leistung wird positiv  bewertet, eine
unterdurchschnittliche Leistung negativ. Bei der kriterialen (oder auch sachlichen)
Bezugsnorm wird eine Leistung anhand eines Kriteriums beurteilt, welches zuvor extern
oder intern definiert wurde (z.B. Anforderungen des Lehrplans). Die Tendenz zur
Verwendung einer Bezugsnorm wird als Bezugsnormorientierung (BNO) bezeichnet

(Rheinberg, 1998). Die BNO einer Lehrkraft wirken sich — wie zahlreiche Studien zeigen —
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differentiell auf motivationale und kognitive Schilermerkmale aus, wobei hauptsachlich die
individuelle BNO (IBNO) und soziale BNO (SBNO) untersucht wurden, die kriteriale BNO
(KBNO) hingegen selten (zusammenfassend Koller, 2005). Weitgehend ungeklart ist die
Frage, aus welchem Grund Lehrkrafte unterschiedliche BNO bei der Leistungsbeurteilung
zeigen (vgl. Koller, 2005).

Merkmale der Lehrkréfte als Einflussfaktoren auf die BNO. Als eine mégliche Ur-
sache fir unterschiedliche BNO wurden Merkmale der Lehrperson untersucht, wie z.B. Un-
terschiede in den Erziehungszielen (z.B. Mischo & Rheinberg, 1995) und Zielorientierun-
gen (Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2004). Auch gehen die BNO mit
unterschiedlichem Lehrverhalten einher, wie z.B. unterschiedlichen Individualisierungsten-
denzen im Unterricht (zusammenfassend Koller, 2005). Inwiefern sich Einstellungen auf
die BNO auswirken, wurde bisher unserer Kenntnis nach nicht untersucht, obwohl Einstel-
lungen und Uberzeugungen zu wichtigen Aspekten der professionellen Kompetenz von
Lehrenden gehdren (Baumert & Kunter, 2006). Einstellungen spielen auch bei der Imple-
mentation von Inklusion (z.B. Kullmann, Litje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2014)
und Bildungsstandards (z.B. Grillitsch, 2010) eine entscheidende Rolle. Die Einstellungen
zu Inklusion von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden im deutschsprachigen Raum sind
allgemein eher neutral bis positiv (z.B. Kessels, Erbring & Heiermann, 2014; Trumpa, Janz,
Heyl & Seifried, 2014). Den Bildungsstandards stehen Lehrkrafte in Deutschland im Mittel
grundsétzlich offen gegeniber, wiinschen sich jedoch mehr Unterstiitzung im Umgang da-
mit (Pant, Vock, P6himann & Koller, 2008). Fir Osterreich zeigte Grillitsch (2010), dass
ca. zwei Drittel der Befragten den Standards neutral gegeniiberstehen und bei ca. einem
Viertel negative Einstellungen tiberwiegen. Da Inklusion und Bildungsstandards mit unter-
schiedlichen Perspektiven auf Leistungsbewertung assoziiert werden, ist anzunehmen, dass

auch Einstellungen zu diesen Reformen die BNO beeinflussen kénnten.
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Merkmale der Beurteilungssituation als Einflussfaktoren auf die BNO. Der Einfluss
von Merkmalen der Situation und des Kontextes auf die BNO von Lehrkréften wurde in
wenigen Studien untersucht. Wurden experimentell Bewertungsziele variiert, trat beim Ziel
der Selektion h&ufiger die SBNO und beim Ziel der Forderung haufiger die IBNO auf (Wil-
bert & Gerdes, 2009). Auch ging die Einfiihrung zentraler Abiturpriifungen in Hessen und
Bremen mit einer Zunahme der KBNO einher (Holmeier, 2012). Dies deutet darauf hin,
dass die BNO in Abhéngigkeit des Kontextes sowie der ,,fundamentalen [...] politisch-ge-
sellschaftlichen Ziele* (Sacher, 2009, S. 88f.) variieren und unterschiedlich sinnvoll er-
scheinen (Holmeier, 2012). Entsprechend ist anzunehmen, dass die Auseinandersetzung mit
Inklusion oder mit Bildungsstandards die BNO von Lehrenden beeinflussen konnte.

Die Interaktion von Merkmalen der Person und der Situation. Bisher wurden sowohl
Merkmale der Lehrperson als auch situationelle Merkmale als Einflussfaktoren auf die BNO
untersucht. Die sozialpsychologische Forschung hat vielfach bestétigt, dass gezeigtes Ver-
halten stets das Ergebnis einer Interaktion von Person und Situation ist (Richard, Bond &
Stokes-Zoota, 2003). Es wird u.a. davon ausgegangen, dass die Interpretation einer Situation
je nach Merkmalen einer Person unterschiedlich ausfallen kann. Ubertragen auf die BNO
ist denkbar, dass ein Kontext, der entweder Inklusion oder Bildungsstandards hervorhebt,
je nach Einstellungen zu diesen Reformen damit kongruentes oder aber entgegengesetztes

Beurteilungsverhalten anstoRen kann.

3 Fragestellung und Hypothesen

Zwischen Inklusion und Standardorientierung deuten sich in Bezug auf die Leistungsbe-
wertung maogliche Widerspriiche an. Inklusion impliziert die vorrangige Orientierung an der

individuellen Bezugsnorm, da prozessorientierte Verfahren der Leistungsbewertung fokus-
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siert werden (z.B. Seitz, 2006) und ,,jeder Entwicklungsfortschritt [...] als Leistung bewer-
tet” (Wilhelm, 2009, S. 107) werden soll. Bildungsstandards hingegen betonen die kriteriale
und soziale Bezugsnorm (Helmke & Hosenfeld, 2003), da hier Leistungen an einem krite-
rialen Malistab gemessen und in den Ergebnisrickmeldungen zu VERA (blicherweise zu
einer sozialen Bezugsnorm (klassenintern, klassen- oder schuliibergreifend) in Beziehung
gesetzt werden (Helmke & Hosenfeld, 2003). Zu den Auswirkungen dieser potentiellen Ge-
gensatze auf die Leistungsbeurteilung liegen jedoch unserer Kenntnis nach noch keine Stu-
dien vor. Zudem fokussierten die wenigen vorliegenden Studien zu den Einflussfaktoren
auf die BNO bisher entweder Merkmale der Person oder Merkmale der Situation, ohne einer
Wechselwirkung beider Rechnung zu tragen.

In der vorliegenden experimentellen Studie soll daher Gberpruft werden, ob die
Auseinandersetzung mit dem Thema Bildungsstandards oder mit dem Thema Inklusion je
nach Einstellung zu diesen Konzepten zu unterschiedlichen VVorgehensweisen bei der
Leistungsbewertung flhrt. Aus der sozialpsychologischen Forschung ist bekannt, dass
Einstellungen durch die Konfrontation mit den Einstellungsobjekten zuganglich gemacht
und somit handlungswirksam werden (z.B. Fazio, Chen, McDonel & Sherman, 1982).
Deshalb nehmen wir an, dass bei Personen mit einer positiven Einstellung zu Bildungs-
standards eine Konfrontation mit dem Thema Bildungsstandards zu einer geringeren Aus-
pragung der IBNO und zu einer starkeren Auspragung der KBNO und der SBNO fiihrt.
Werden die Standards eher abgelehnt, sollte durch die Auseinandersetzung damit diese ne-
gative Einstellung handlungsleitend werden und entsprechend zu einer deutlich starkeren
IBNO und einer geringeren KBNO und SBNO fiihren. Ein spiegelbildliches Muster wird
bei der Konfrontation mit dem Thema Inklusion in Abhangigkeit von der zugehérigen

Einstellung erwartet. In einem experimentellen Design, in dem variiert wird, ob sich die
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Teilnehmenden entweder mit dem Thema Bildungsstandards oder mit dem Thema Inklu-

sion beschaftigen, werden entsprechend folgende Hypothesen gepriift:

1. Die Konfrontation mit Bildungsstandards fuihrt bei positiven Einstellungen zu diesem
Konzept zu einer stérkeren Ausprdgung der KBNO und der SBNO und einer
schwécheren Auspragung der IBNO.

2. Die Konfrontation mit Bildungsstandards fuhrt bei negativen Einstellungen zu diesem
Konzept zu einer starkeren Auspragung der IBNO und einer schwacheren Auspréagung
der KBNO und der SBNO.

3. Die Konfrontation mit Inklusion flhrt bei positiven Einstellungen zu diesem Konzept
zu einer starkeren Ausprdgung der IBNO und einer schwacheren Auspragung der
KBNO und der SBNO.

4. Die Konfrontation mit Inklusion fuhrt bei negativen Einstellungen zu diesem Konzept
zu einer starkeren Auspréagung der KBNO und der SBNO und einer schwacheren

Auspragung der IBNO.

4 Methode
4.1 Design

Die Hypothesen wurden in einem Experiment tberprift. Die Versuchspersonen (VP) wur-
den randomisiert einer der beiden Untersuchungsbedingungen zugewiesen (Konfrontation
mit Inklusion vs. Konfrontation mit Bildungsstandards). Die Einstellung zu diesen Konzep-

ten wurde als quasi-experimenteller Faktor in die Auswertung einbezogen.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste N=94 Berliner Lehrkréften im Vorbereitungsdienst. Um eine
Verzerrung der Ergebnisse zu vermeiden, wurden bei der Auswertung alle VP

ausgeschlossen, die angaben, die zur Messung der BNO verwendete ,Kleine
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Beurteilungsaufgabe® (Rheinberg, 1980) bereits zu kennen (siehe Kapitel 4.3). Damit
reduzierte sich die Stichprobe fiir die Datenanalyse auf N=57 (Alter M=33.09, SD=6.37;
67% weiblich), wovon n=28 der Bedingung Konfrontation mit Inklusion und n=29 der

Bedingung Konfrontation mit Bildungsstandards zugewiesen worden waren.

4.3 Untersuchungsinstrument und Durchfiihrung

Die VP nahmen im Rahmen eines Seminars freiwillig an einer schriftlichen Befragung zum
Thema ,,Neue Herausforderungen im Lehrerberuf* teil, in die die im Folgenden beschrie-
benen Stimuli und Messinstrumente eingebettet waren.

Den VP wurde zuerst als experimenteller Stimulus ein Text prasentiert, in dem ent-
weder das von uns zugrunde gelegte Konzept von Inklusion oder von Bildungsstandards
uberblicksartig dargestellt wurde. Der jeweilige Text wurde auf der Basis einschléagiger
Publikationen entwickelt. Der Text zum Thema Bildungsstandards enthielt Informationen
zu Zielen der Bildungsstandards, zu VERA sowie zu kompetenz- und ergebnisorientiertem
Unterricht. Der Text zum Thema Inklusion informierte tiber Ziele inklusiver Padagogik,
individuelle Forderung sowie individualisierten Unterricht. Um sicherzustellen, dass sich
die VP mit den Inhalten des jeweiligen Ansatzes beschéftigten, hatten sie die Aufgabe, die
zentralen Inhalte des Textes stichpunktartig wiederzugeben.

Nach dieser Konfrontation mit Bildungsstandards oder Inklusion wurde als abhan-
gige Variable die BNO uber eine leicht modifizierte Version der ,,Kleinen Beurteilungsauf-
gabe“ (KBA) von Rheinberg (1980) gemessen, die ein verhaltensnahes Mal3 zur Erfassung
der BNO darstellt (Dickhauser & Rheinberg, 2003). Bei der KBA sind neun fiktive Schiile-
rinnen und Schiiler anhand ihrer Leistungen, die sie in drei zuriickliegenden Tests erbracht
haben, zu beurteilen. Drei der Kinder erzielten im letzten Test niedrige Punktzahlen (25

Punkte), drei mittlere (50 Punkte) und drei hohe Punktzahlen (75 Punkte). Die drei Kinder
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mit dem gleichen Leistungsstand differieren in ihrer Leistungsentwicklung Uber die Tests
hinweg: ein Kind zeigte eine Verbesserung, eines eine Verschlechterung und eines stagnie-
rende Leistungen.

Die VP hatten die Leistungen auf einer Intervallskala zu bewerten (-5 Punkte bis +5
Punkte). Nach Rheinberg (1980) aufRert sich die IBNO in einer positiven Beurteilung aller
Kinder, die sich Uber die drei Tests hinweg verbesserten, ungeachtet dessen, wie diese ver-
glichen mit den anderen abschnitten. Eine Bewertung unter SBNO berticksichtigt dagegen
die individuelle Entwicklung nicht, sondern nur, wie gut die im letzten Test erreichte Leis-
tung verglichen mit den Leistungen der anderen Kinder ausféllt. Mit der KBA ist eine Mes-
sung der KBNO nicht intendiert, weshalb diese fir unsere Studie leicht modifiziert wurde.
Uber die Formulierung Rheinbergs (1980) hinausgehend, wurde bei der Aufgabenstellung
der kriteriale Mal3stab starker hervorgehoben, indem erldautert wurde, dass minimal O Punkte
und maximal 100 Punkte erreicht werden konnten. Eine Punktzahl von 75 spiegelt somit
bspw. wider, dass 75% des vorgegebenen Kriteriums erreicht wurden. Die KBNO wiirde
sich also in einem spezifischen Bewertungsmuster zeigen, in dem keinem der Kinder die
schlechteste oder beste Bewertung (-5 Punkte bzw. +5 Punkte) zuteilwird, da keines die
madgliche Minimal- oder Maximalpunktzahl erreichte. In Tabelle 1 ist die Beurteilungsskala,
welche den VP zur Verfligung stand, zur vorgegeben kriterialen Punkteskala von 0 bis 100

in Beziehung gesetzt.
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Tabelle 1
Gegeniberstellung der Skala zur Beurteilung der fiktiven Testergebnisse und des vorgege-
benen kriterialen Vergleichsmalistabs

Beurteilungsskala Kriterialer
fiir Testergebnisse VergleichsmaRstab

+++++ 100
++++ 90
+4++ 80
++ 70
+ 60
neutral 50
- 40
-- 30
--- 20
- 10
----- 0

Unter Verwendung der kriterialen Bezugsnorm sollten die Kinder, welche 75 Punkte

im letzten Test erreichten, mit zwei oder drei Pluspunkten bewertet werden, jene mit 50

Punkten neutral und jene mit 25 Punkten mit zwei oder drei Minuspunkten. Nur VP, die

genau dieses Bewertungsmuster zeigen, wurde die KBNO attestiert, da dabei weder die in-

dividuelle Entwicklung noch das Abschneiden relativ zu den anderen Kindern beriicksich-
tigt werden.

Die Einstellungen zu Inklusion wurden tber die Subskala ,,Core Perspectives* der

deutschen Version des ,,My Thinking About Inclusion* (MTAI) Fragebogens (Paulus, 2013;
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Stoiber, Gettinger & Goetz, 1998) erfasst. Daraus wurden funf Items mit finffach gestuftem
Antwortformat ausgewéhlt, welche die Grundeinstellung zu Inklusion abbilden und z.B.
Aussagen wie ,,Kinder mit besonderem Unterstltzungsbedarf haben das Recht, im selben
Klassenzimmer wie alle anderen unterrichtet zu werden® enthalten. Es wurde ein Mittelwert
uber diese funf Items berechnet (a=.71).

Die Einstellungen zu Bildungsstandards wurden Uber sechs ausgewahlte Items der
Skala ,,Einstellungen zu Bildungsstandards im Allgemeinen* (Freudenthaler & Specht,
2005) erfasst. Es wurden jeweils drei Items mit fiinffach gestuftem Antwortformat ausge-
waéhlt, welche positive (z.B. ,,Bildungsstandards geben Klarheit, worauf es in der Schule
letztendlich ankommt*) und negative Aspekte (z.B. ,,Bildungsstandards bringen die Gefahr
einer inhaltlichen Verarmung des Unterrichts mit sich®) der Implementation von Bildungs-
standards abbilden. Letztere wurden vor der Bildung des Mittelwertes umgepolt, so dass ein
héherer Wert einer positiveren Einstellung entspricht (a=.78). Die VP wurden nach Been-

digung der Studie ber deren Ziele und Ergebnisse aufgeklart.

4.4 Datenanalyse

Zur Auswertung der KBA hat Rheinberg (1980) ein Verfahren vorgeschlagen, mit dem Ur-
teilsdifferenzen zwischen Schilerpaaren mit unterschiedlichen Leistungsstanden bzw. un-
terschiedlicher Leistungsentwicklung berechnet werden, um die BNO abzubilden. Dies hat
jedoch den Nachteil, dass die Mal3zahlen fiir die SBNO und die IBNO unterschiedliche
Wertebereiche aufweisen und erst nach Transformation in eine gemeinsame Skala mitei-
nander vergleichbar sind. Um fiir diese beiden BNO ein einheitliches, metrisch interpretier-
bares Mal} zu erhalten, wurden flr jede VP zwei Korrelationskoeffizienten berechnet, die
das Ausmal} der Orientierung an der sozialen (rseno) und der individuellen Bezugsnorm

(rieno) wiedergeben. rseno wurde berechnet, indem die Leistungsbeurteilung jeder VP mit
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der ,idealtypischen Urteilskonfiguration* (Rheinberg, 1980, S. 27) unter ausschlie3licher
Anwendung der sozialen Bezugsnorm korreliert wurde. Je néher der Koeffizient rsgno an
Eins liegt, desto stérker ist die SBNO. rigno wurde analog mit dem idealtypischen Bewer-
tungsmuster unter IBNO berechnet. Je néher dieser Koeffizient an Eins liegt, desto starker
ist die IBNO. Die KBNO wurde Uber die Kodierung von Personen identifiziert, die aus-
schlie3lich das daftr charakteristische, oben erlauterte Bewertungsmuster zeigten (vgl. Ta-
belle 1). Da ein Abweichen von diesem Muster die Anwendung der KBNO ausschliel3t,
wurde hier rein dichotom zwischen dem Vorhandensein (KBNO=1) und dem Nichtvorhan-
densein (KBNO=0) der KBNO unterschieden. Zur Uberpriifung der Hypothesen wurden

multiple Regressionsanalysen berechnet.

5 Ergebnisse
5.1 Deskriptive Ergebnisse

Lediglich eine Person wendete die KBNO bei der Beurteilung an. Aufgrund dieses
Befundes konnen die auf die KBNO bezogenen Teilhypothesen nicht tberprift werden. Die
IBNO und die SBNO lieRen sich in der Stichprobe jedoch gut abbilden. Es zeigte sich, dass
die IBNO bei den Befragten insgesamt weniger stark ausgepragt war als die SBNO
(Mrigno=.57; Mrseno=.85). Im Mittel zeigte sich kein signifikanter Unterschied in der
Auspragung der IBNO in der experimentellen Bedingung ,Konfrontation mit
Bildungsstandards® (Mrisno=.57) und in der Bedingung ,,Konfrontation mit Inklusion®
(Mrigno=.57). In der Auspragung der SBNO in der Bedingung , Konfrontation mit
Bildungsstandards® (Mrseno=.86) und in der Bedingung ,,Konfrontation mit Inklusion®
(Mrseno=.84) zeigte sich ebenfalls kein signifikanter Unterschied.

Die Einstellungen zu Bildungsstandards lagen im mittleren Bereich (M=2.87,

SD=.67), wahrend die Einstellungen zu Inklusion moderat positiv ausfielen (M=3.54;
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SD=.70). Beide Einstellungen waren unabhdngig voneinander, r(55) = -.04, p = .79. Es
zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Einstellungen zu Bildungsstandards
in der experimentellen Bedingung ,,Konfrontation mit Bildungsstandards® (M=2.89;
SD=.59) und in der Bedingung ,,Konfrontation mit Inklusion*“ (M=2.85; SD=.77). Ebenso
zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Einstellungen zu Inklusion in der
Bedingung ,,Konfrontation mit Bildungsstandards* (M=3.55; SD=.61) und in der

Bedingung ,,Konfrontation mit Inklusion* (M=3.53; SD=.81).

5.2 Effekte der Konfrontation mit Bildungsstandards auf die BNO in Abhéngigkeit
von der Einstellung zu Bildungsstandards

Um zu prufen, ob sich die Konfrontation mit Bildungsstandards je nach Einstellung zu die-
sen auf die BNO auswirkt (Hypothesen 1 und 2), wurden zwei multiple lineare Regressi-
onsmodelle zur Vorhersage der IBNO einerseits und der SBNO andererseits berechnet. Zu-
vor wurde mithilfe der Varianzinflationsfaktoren (VIF) sichergestellt, dass keine Multikol-
linearitét vorliegt (hochster VIF=1.61).

Als Prédiktoren gingen die Konfrontation mit dem Konzept der Bildungsstandards
vs. dem Konzept Inklusion (als Dummyvariable) und die Einstellung zu Bildungsstandards
sowie deren Interaktion simultan in die Berechnungen ein. Zur besseren Interpretation der
Interaktionseffekte erfolgte eine Zentrierung der Einstellungsvariablen am Mittelwert. Die

Ergebnisse fur die Vorhersage der IBNO sind in Tabelle 2 dargestellt.
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Tabelle 2
Vorhersage der IBNO durch die Einstellung zu Bildungsstandards und die experimentelle
Bedingung (Konfrontation mit Bildungsstandards vs. Inklusion)

B SEB B t p

Einstellung zu Bildungsstandards -06 .09 -11 -71 .48

Konfrontation mit Bildungsstandards vs.

Inklusion (O=Inklusion) oL 09 02 1489

Einstellung Bildungsstandards x Konfron-

. -30 .14 -33 -210 .04
tation

N=57. R%=.17 (p=.02).

Weder die Einstellung zu Bildungsstandards als solche noch die Konfrontation mit Bil-
dungsstandards waren signifikante Pradiktoren fur die IBNO. ErwartungsgemaR zeigte sich
jedoch eine signifikante Wechselwirkung zwischen der Einstellung zu Bildungsstandards
und der experimentellen Bedingung (B= -.33, t(54)= -2.10, p<.05). Das zugrundeliegende

Mittelwertmuster ist in Abbildung 1 dargestellt.
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Abbildung 1. IBNO in Abhdangigkeit von der Einstellung zu Bildungsstandards und der ex-
perimentellen Bedingung (Konfrontation mit Bildungsstandards vs. Inklusion)

Je positiver die Einstellung zu Bildungsstandards war, desto schwacher fiel die
IBNO aus, wenn eine Konfrontation mit Bildungsstandards erfolgte. Je negativer eine Per-
son gegenuber Bildungsstandards eingestellt war, desto starker war die IBNO, wenn eine
Konfrontation mit Bildungsstandards stattfand. Bei einer Konfrontation mit Inklusion zeig-
ten sich &hnliche Auspragungen der IBNO unabhdngig von der Einstellung zu Bildungs-
standards. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse zur VVorhersage der SBNO zeigt Tabelle

3.
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Tabelle 3
Vorhersage der SBNO durch die Einstellung zu Bildungsstandards und die
experimentelle Bedingung (Konfrontation mit Bildungsstandards vs. Inklusion)

B SEB B t p

Einstellung zu Bildungsstandards 01 08 .02 .12 .91

Konfrontation mit Bildungsstandards vs.

Inklusion (0=Inklusion) o109 =01 1192

Einstellung Bildungsstandards x Konfron-

. 29 14 35 213 .04
tation

N=57. R%=.13 (p=.06).

Das Regressionsmodell verfehlt mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.06 knapp das
Signifikanzniveau von 5%. Ahnlich wie bei der IBNO beeinflussten weder die Einstellung
zu Bildungsstandards als solche noch die Konfrontation damit fiir sich genommen das Aus-
mal der SBNO. Erwartungskonform zeigte sich aber ebenfalls eine signifikante Interaktion
zwischen der Einstellung zu Bildungsstandards und der Untersuchungsbedingung
(B=. 35, t(54)=-2.13, p<.05), wie in Abbildung 2 dargestellt.

Je positiver die Einstellung zu Bildungsstandards war, desto starker fiel die Auspré-
gung der SBNO aus, wenn eine Konfrontation mit Bildungsstandards stattfand. Je negativer
die Einstellung zu Bildungsstandards ausfiel, desto schwacher war die SBNO ausgepragt,
wenn eine Konfrontation mit diesem Konzept erfolgte. Bei einer Auseinandersetzung mit
Inklusion zeigten sich erneut dahnliche Auspragungen der SBNO unabhéngig von der Ein-

stellung zu den Bildungsstandards.
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Abbildung 2. SBNO in Abh&ngigkeit von der Einstellung zu Bildungsstandards und der
experimentellen Bedingung (Konfrontation mit Bildungsstandards vs. Inklusion)

Zusammenfassend kann Hypothese 1 bestatigt und Hypothese 2 tendenziell bestétigt wer-
den: Bei Personen mit einer positiven Einstellung zu Bildungsstandards zeigte sich nach der
Konfrontation damit eine geringere IBNO, wohingegen Personen mit einer negativen Ein-
stellung zu Bildungsstandards eine starkere IBNO zeigten, nachdem sie damit konfrontiert
wurden. Hinsichtlich der SBNO zeigte sich tendenziell ein korrespondierendes Muster: Bei
Personen mit einer positiven Einstellung zu Bildungsstandards fuhrte eine Konfrontation
mit diesem Thema zu einer verstarkten SBNO, wohingegen Personen mit einer negativen

Einstellung zu Bildungsstandards eine schwéchere SBNO zeigten.

5.3 Effekte der Konfrontation mit Inklusion auf die BNO in Abhangigkeit von der
Einstellung zu Inklusion

Um zu prifen, ob sich die Konfrontation mit Inklusion ja nach Einstellung zu diesem

Konzept auf die BNO auswirkt (Hypothesen 3 und 4), wurde analog vorgegangen. Zuvor
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wurde sichergestellt, dass keine Multikollinearitét vorliegt (h6chster VIF=1.59). Die Er-
gebnisse fiir die Vorhersage der IBNO durch die Einstellung zu Inklusion und die Kon-
frontation mit Inklusion vs. Bildungsstandards zeigt Tabelle 4.

Tabelle 4

Vorhersage der IBNO durch die Einstellung zu Inklusion und die experimentelle Bedin-
gung (Konfrontation mit Bildungsstandards vs. Inklusion)

B SEB B t p

Einstellung zu Inklusion -02 .09 -04 -20 .84

Konfrontation mit Bildungsstandards vs.

Inklusion (0=Inklusion) 02100 =08 198

Einstellung Inklusion x Konfrontation -05 15 -06 -34 .73

N=55. R2=.01 (p=.94).

Weder die Einstellung zu Inklusion als solche noch die Konfrontation damit waren signifi-
kante Pradiktoren fir die IBNO. Erwartungswidrig zeigte sich keine signifikante Interak-
tion zwischen der Einstellung zu Inklusion und der experimentellen Bedingung. Bei der
Vorhersage des Ausmalies der SBNO fanden sich ebenfalls keine signifikanten Effekte,

wie in Tabelle 5 dargestellt.
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Tabelle 5
Vorhersage der SBNO durch die Einstellung zu Inklusion und die experimentelle Bedin-
gung (Konfrontation mit Bildungsstandards vs. Inklusion)

B SEB B t p

Einstellung zu Inklusion 02 09 .04 25 .80

Konfrontation mit Bildungsstandards vs.

Inklusion (O=Inklusion) ot 1002 1589

Einstellung Inklusion x Konfrontation 06 .14 07 42 .67

N=55. R2=.01 (p=.89).

Zusammenfassend konnten Hypothese 3 und Hypothese 4 nicht bestatigt werden. Weder
bei Personen, die positiv gegenuber Inklusion eingestellt sind, noch bei Personen mit einer

negativen Einstellung zu Inklusion wirkt sich die Konfrontation damit auf die BNO aus.

6 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte, ob mit Bildungsstandards und Inklusion in der Wahr-
nehmung von Lehrkraften im Vorbereitungsdienst unterschiedliche Implikationen fur die
Leistungsbeurteilung verbunden sind. Es wurde Uberprift, inwiefern die Auseinanderset-
zung mit ,,Bildungsstandards* oder ,,Inklusion* in Abhéngigkeit von der Einstellung zu die-
sen mit unterschiedlichen BNO einhergeht. Wie erwartet, zeigten Personen mit einer posi-
tiven Einstellung zu Bildungsstandards nach der Konfrontation mit diesem Konzept eine
geringere IBNO. Personen mit einer negativen Einstellung zu Bildungsstandards zeigten
hingegen eine starkere IBNO, nachdem sie mit diesem Konzept konfrontiert wurden. Er-
wartungskonform zeigte sich tendenziell ein korrespondierendes Muster bei der SBNO. Bei
Personen mit einer positiven Einstellung zu Bildungsstandards fuhrte eine Konfrontation

mit diesem Thema zu einer verstarkten SBNO, wohingegen Personen mit einer negativen
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Einstellung zu Bildungsstandards eine schwéchere SBNO zeigten. Entgegen der Erwartun-
gen wirkte sich die Konfrontation mit Inklusion weder bei den Befragten mit einer positiven
Einstellung noch bei jenen mit einer negativen Einstellung zu Inklusion auf die BNO aus.
Eine mdgliche Erklarung dafir ist, dass Inklusion mehrheitlich als ,,politisch korrekte* Re-
form angesehen wird (Avramidis & Norwich, 2002) und deshalb die Beschaftigung damit
kaum Positionierungen dafiir oder dagegen auslost, die sich in besser oder schlechter zur
Inklusion passenden BNO &ul3ern kénnten. Bildungsstandards werden hingegen insgesamt
kritischer wahrgenommen (Grillitsch, 2010), weshalb eine Beschaftigung damit je nach Ein-
stellungen eher zu bewussten Positionierungen und somit zu unterschiedlichem Beurtei-
lungshandeln fiihren kénnte. Dies ist von besonderer Bedeutung, da die Einstellungen von
Lehrkraften relativ stabil sind (z.B. Kunter & Pohlmann, 2015). Weitere Untersuchungen
der Einstellungen von Lehrkraften zu Bildungsstandards an grofReren Stichproben waéren
jedoch winschenswert, um aktuelle Entwicklungen dieser Einstellungen im Kontext der
fortschreitenden Implementation abzubilden.

Die BNO wurde erstmals als Ergebnis einer Person-Situation-Interaktion untersucht.
Es konnte gezeigt werden, dass die Einstellungen der Referendare zu Bildungsstandards (als
Merkmal der Person) im Zusammenspiel mit der Konfrontation mit diesem Konzept (als
situationaler Kontext) einen Einfluss auf die BNO haben. Je nachdem, ob die Standards
abgelehnt oder beftirwortet wurden, zogen Lehrkrafte im VVorbereitungsdienst bevorzugt die
individuelle oder soziale Bezugsnorm zur Beurteilung heran. Dieser Befund schliel3t an
frihere Studien an, die verdeutlichen, dass Reaktionen von Lehrkréaften auf Reformen wie
Bildungsstandards mit ihren Einstellungsprofilen zusammenhdngen (Pant et al., 2008;
Péhlmann, Pant, Frenzel, Roppelt & Koller, 2014). Daruber hinaus ist dies relevant fiir den
Diskurs zu den Auswirkungen des moglichen Spannungsverhaltnisses von Inklusion und

Standardorientierung (Teumer, 2012). Vorliegende Studien zum potentiellen Widerspruch
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zwischen Inklusion und Standardorientierung bzw. Individualisierung und Standardisierung
zeigten, dass Lehrkrafte nur teilweise eine Unvereinbarkeit zwischen beiden wahrnehmen
(Kihn & Racherbdaumer, 2013). Unsere Befunde weisen darauf hin, dass hierbei auch die
Einstellungen zu bericksichtigen sind, da diese entweder zu einem mit Bildungsstandards
ubereinstimmenden oder aber diesem entgegengesetzten Lehrerhandeln fiihrten. Wie
Péhlmann et al. (2014) zeigten, hat eine verstarkte Auseinandersetzung mit den
Bildungsstandards u.a. den positiven Effekt, dass Lehrkréafte 6fter kompetenzorientierte
Schilertatigkeiten im  Unterricht anregten. Dass die Auseinandersetzung mit
Bildungsstandards bei Lehrenden mit einer positiven Einstellung zu diesen zu einer
geringeren IBNO flhrt, deutet darauf hin, dass die Implementation von Standards und die
Forderung einer diese beflirwortenden Einstellung auch unintendierte ,,Nebenwirkungen®
haben konnte. Die IBNO wirkt sich schliel3lich, vermittelt Gber das damit einhergehende
Lehrverhalten, glinstig auf zahlreiche motivationale und affektive Schilermerkmale aus
(Koller, 2005). Fir inklusive Leistungsbeurteilung betont Prengel (2014) daruber hinaus,
dass die Kombination unterschiedlicher BNO neu zu bedenken ist.

Weil Bildungsstandards eine am kriterialen Mafstab orientierte Leistungsbewertung
implizieren, wurde in der vorliegenden Studie auch die selten untersuchte KBNO in den
Blick genommen. Wéhrend die IBNO und die SBNO in der KBA gut abbildbar waren, fand
sich die KBNO in ihrer reinen Form lediglich bei einer Person. Eine mogliche Erklarung
dafir ist, dass Beurteilungen nach SBNO und KBNO nicht klar voneinander unterscheidbar
sind. Eine Beurteilung nach der einen oder anderen Norm dufert sich in der KBA lediglich
in unterschiedlichen Minimal- und Maximalbewertungen der besten und schlechtesten fik-
tiven Testergebnisse. Auch wurde die KBA nicht zur Messung der KBNO konzipiert und
die Modifikation, dass minimal 0 und maximal 100 Punkte erreichbar sind, hob den kriteri-

alen MaRstab eventuell nicht prominent genug hervor. Entsprechend kdnnte das seltene
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Auftreten der KBNO in unserer Studie auch darauf zurtckzufiihren sein, dass diese nicht
optimal operationalisiert wurde. Zukunftige Forschung wiirde von der Entwicklung anderer
verhaltensnaher Operationalisierungen der KBNO sehr profitieren.

Dass die kriteriale Norm kaum angewendet wurde, spiegelt jedoch auch die Befunde
vorliegender Forschung zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften wider. In diesen
Studien (z.B. Leucht, Tiffin-Richards, Vock, Pant & Koéller, 2015) wurde gezeigt, dass
Lehrkrafte vor allem ein klasseninternes Referenzsystem anwenden und ihre Urteile Gber
verschiedene Klassen hinweg kaum vergleichbar sind; was darauf zurtickgefihrt wird, dass
ihnen ein externer kriterialer Referenzranmen zur Leistungsbewertung fehle (Leucht et al.,
2015). Entsprechend konnte vermutet werden, dass nicht nur in der experimentellen Situa-
tion, sondern auch in der Unterrichtspraxis vor allem die individuelle und soziale, nicht aber
die kriteriale Bezugsnorm eine Rolle spielen. Warum Lehrkréfte die kriteriale Bezugsnorm
so selten anwenden, ist nicht geklart. Mdglicherweise widerspricht es dem Gerechtigkeits-
geflhl, den besten Lernenden aus einer Gruppe die bestmdgliche Beurteilung vorzuenthal-
ten, nur weil sie nicht die maximal mdgliche Leistung gezeigt haben. Hier deutet sich an,
dass kriteriale Normen wie Bildungsstandards wahrscheinlicher bei der Leistungsbeurtei-
lung einbezogen werden wirden, wenn diese eine hinreichende Passung zur faktischen Leis-
tungsstreuung in der zu beurteilenden Gruppe aufweisen.

Es ist zu berticksichtigen, dass sich unsere Befunde ausschlieBlich auf Berliner Lehr-
krafte im Vorbereitungsdienst beziehen. Ob diese auf andere Stichproben, wie z.B. Lehr-
krafte mit langjahriger Berufserfahrung, ubertragbar sind, bleibt offen. Weiterhin ist anzu-
merken, dass die zur Messung der BNO herangezogene KBA eine relativ kiinstliche Bewer-
tungssituation darstellt, die nur wenig mit der tatsachlichen Praxis der Leistungsbewertung

Ubereinstimmt, in der Lehrkrafte i.d.R. Uber weitere Informationen Uiber die Lernenden ver-
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fugen. Diese Einschrankung der 6kologischen Validitat beinhaltet gleichzeitig eine Erho-
hung der internen Validitét, da mit der KBA die BNO relativ unkonfundiert erhoben werden
kann (Wilbert & Gerdes, 2009). Weiterhin wird auf diese Weise das Beurteilungsverhalten
erfasst, was gegenuber Selbstaussagen zur BNO weniger anfallig fiir Verzerrungen in sozial
erwilinschte Richtung ist.

Zusammengefasst liefert unsere Studie erste Ergebnisse zum potentiellen Span-
nungsverhaltnis von Inklusion und Standardorientierung, welches in der Literatur diskutiert
wird, aber erst in Ansatzen empirisch untersucht ist (z.B. Kiihn & Racherbdumer, 2013).
Zukinftige Forschung sollte dieses Spannungsverhéltnis nicht nur in Bezug auf die Leis-
tungsbeurteilung, sondern auch in Bezug auf weitere Aspekte des Unterrichtshandelns (z.B.
der jeweiligen Unterrichtsgestaltung) untersuchen. Eine bewusste Reflexion der mit diesen
Konstrukten eventuell assoziierten Widerspriiche konnte den Lehrkraften ermoglichen, in
der Unterrichtspraxis situationsspezifisch die Starken beider Ansétze zu nutzen, ohne hier-

bei Konflikte mit den eigenen Uberzeugungen und Einstellungen zu erleben.
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4 STUDIEN

Abstract

Teacher judgments of student performance might be biased by stereotypes, which can result
in disadvantages for members of negatively stereotyped social groups. On the basis of the
shifting standards theory, we examined gender and ethnic biases in student teachers’
judgments. According to this theory, whether such judgment biases are masked or revealed
depends on the judgment context. Specifically, the use of subjective scales allows different
standards of judgment to be applied to members of different social groups and should
therefore mask biases, whereas the use of objective scales does not allow for a standard shift
and should therefore reveal stereotyped expectations. The present studies tested predictions
derived from this theory by varying the judgment context: using “educational standards” as
a setting that requires objective scales and “inclusion” as a setting that employs subjective
scales. Study 1 explored the stereotype that girls are not as good in mathematics as boys,
Study 2 the stereotype that students of Turkish origin are not as good in German as
nonimmigrants. Participants in two experimental vignette studies (Study 1: N = 155; Study
2: N = 265) were asked to evaluate the performance of a stereotyped or nonstereotyped
target student in a context requiring ratings on either objective or subjective scales (2 x 2
between-subjects design). In line with the shifting standards theory, stereotyped students
were evaluated similarly to nonstereotyped students on subjective scales but were evaluated
more negatively on objective scales. Results indicate that student teachers’ judgments are

biased by gender and ethnic stereotypes.

Keywords: Shifting standards, Gender stereotypes, Ethnic stereotypes, Teacher judgments
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5 Gesamtdiskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, Erkenntnisse zu gewinnen, wie sich die in der Literatur
diskutierten potentiellen Gegensatze zwischen Inklusion und Bildungsstandards aus der
Sicht von Lehrkraften darstellen. Dabei wurden Aspekte der Unterrichtsgestaltung ebenso
untersucht wie Aspekte der Leistungsbeurteilung und damit zusammenhéngende
Konsequenzen, die mit der Hervorhebung unterschiedlicher Beurteilungsmalstabe im
Kontext beider Reformen fur stereotypisierte Schilergruppen verbunden sein kdnnen.
Basierend auf dem theoretischen und empirischen Erkenntnisstand zu Implikationen fir
Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung, die mit Inklusion und Bildungsstandards
verbunden sein kénnen, und dem bildungswissenschaftlichen Diskurs um die Vereinbarkeit
beider Reformen, wurden folgende drei Fragestellungen entwickelt und in empirischen
Studien Uberpruft:

1. Verbinden Lehrkrafte mit Inklusion und Bildungsstandards unterschiedliche
Implikationen fur Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung?

2. Fihrt die Auseinandersetzung mit dem Thema Bildungsstandards oder mit dem
Thema Inklusion bei Lehrkraften je nach Einstellung zu diesen Reformen zur
Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung?

3. Welche Konsequenzen gehen mit der Anwendung subjektiver und objektiver
BeurteilungsmaRstabe fur die Leistungsbeurteilung stereotypisierter Schiler-
gruppen einher?

Nachfolgend werden zunéchst die zentralen Ergebnisse der drei Studien in Bezug auf die
Beantwortung dieser Fragestellungen zusammengefasst. Anschlielend erfolgt eine
Einordnung und Reflexion der Ergebnisse vor dem Hintergrund bisheriger Forschung und

im Kontext aktueller bildungswissenschaftlicher Diskurslinien, bevor deren Limitationen
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beleuchtet werden. Weiterhin werden aus den Ergebnissen Implikationen fir die
padagogische Praxis und fur weitere Forschung abgeleitet. Ein studienlbergreifendes Fazit

bildet schliellich den Abschluss der Arbeit.

5.1 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Die experimentell angelegte Studie 1 (,,Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung im
inklusiven und standardorientierten Unterricht aus der Sicht von Lehrkraften®) untersuchte,
ob und inwiefern Lehrkrafte mit Inklusion und Bildungsstandards eine jeweils andere
Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung verbinden. Unterrichtsgestaltung wurde
durch zentrale Merkmale auf Ebene der Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht (Oser
& Baeriswyl, 2001) operationalisiert und Leistungsbeurteilung durch die drei Formen der
BNO (Rheinberg, 1980). Dabei wurden fir die Implementation beider Reformen relevante
Lehrermerkmale als Kontrollvariablen und zwei unterschiedliche
Beschreibungsperspektiven von Unterricht (Selbst- und Fremdeinschétzung) als zusétzliche
Einflussfaktoren berlcksichtigt. Insgesamt zeigte sich, dass sich aus der Sicht von
Lehrkréften inklusiver Unterricht von standardorientiertem Unterricht hinsichtlich der
Umsetzung zentraler Merkmale von Unterrichtsqualitdt und hinsichtlich der darin
auftretenden BNO bei der Leistungsbeurteilung unterscheidet. Berichtete Unterschiede
waren jedoch zum Teil auf Einstellungen zu und Erfahrungen mit beiden Reformen sowie
diesbezugliche Selbstwirksamkeitserwartungen zurtickzufiihren und variierten mit der
Perspektive, aus der Unterricht und Leistungsbeurteilung beschrieben wurden.

Betrachtet man nur die Beschreibung des Unterrichts einer anderen (fiktiven)
Lehrkraft, die wahrscheinlich den jeweiligen ,,Prototypen® vom Unterrichten in beiden
Kontexten widerspiegelt, zeigten sich unter Kontrolle der genannten lehrerseitigen

Merkmale, dass mit inklusivem Unterricht ein h6heres Mal3 an Differenzierung, eine starker
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ausgepragte Unterstlitzung durch die Lehrkraft und eine starker ausgeprégte individuelle
BNO sowie eine geringer ausgepragte kriteriale BNO und tendenziell eine weniger
effiziente Klassenfuihrung verbunden wurden als mit standardorientiertem Unterricht. Somit
konnte erstmals empirisch gezeigt werden, dass Lehrkrafte auf theoretisch-konzeptioneller
Ebene mit Inklusion und Bildungsstandards unterschiedliche Implikationen fur
Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung verbinden, wenngleich angegebene
Unterschiede zwischen beiden Reformansétzen scheinbar teilweise auf lehrerseitige
Merkmale zuriickgehen. Ungeklart blieb dabei die Frage, aus welchem Grund sich in der
Beschreibung des eigenen Unterrichts weniger Unterschiede zwischen Inklusion und
Standardorientierung zeigten als in der Beschreibung des Unterrichts einer anderen
Lehrkraft. Vermutet wurde jedoch, dass Einschatzungen des eigenen Unterrichts in sozial
erwiinschte oder selbstwertdienliche Richtung verzerrt sein konnten (z.B. Wubbels et al.,
1992). Somit kdnnten Unterschiede, die Lehrkrafte mit beiden Reformen verbinden, durch
die Beschreibung ,,guten Unterrichts* unabhangig von beiden Reformen tberdeckt werden
(siehe Diskussionskapitel zu Studie 1, S. 102).

Die ebenfalls experimentell angelegte Studie 2 (,,Lehrkrafte zwischen
Bildungsstandards und Inklusion: Eine experimentelle Studie zum Einfluss von
,.otandardisierung® und ,,Individualisierung* auf die Bezugsnormorientierung®)
untersuchte mogliche Auswirkungen von Inklusion und Bildungsstandards auf die
Leistungsbeurteilung. Es wurde geprift, inwiefern die Auseinandersetzung mit Inklusion
oder Bildungsstandards in Abhéngigkeit von den Einstellungen zu diesen Reformen zur
Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen (Rheinberg, 1980) flhrt. Die Ergebnisse
zeigten, dass eine Auseinandersetzung mit Bildungsstandards bei Lehrkraften mit einer
positiven Einstellung zu diesen eine schwécher ausgepréagte individuelle BNO sowie

tendenziell eine starker ausgeprégte soziale BNO nach sich zieht. Bei Personen mit einer
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negativen Einstellung zu Bildungsstandards fuhrte die Auseinandersetzung mit diesem
Reformansatz zu einer starker ausgepragten individuellen BNO und tendenziell zu einer
schwécher ausgepragten sozialen BNO. Erwartungswidrig konnte fur die
Auseinandersetzung mit Inklusion je nach Einstellungen zu Inklusion kein Einfluss auf die
BNO nachgewiesen werden. Dass die Auseinandersetzung mit Bildungsstandards bei
positiven Einstellungen zu diesen zu einer geringeren Auspragung der individuellen BNO
und einer tendenziell starkeren Auspragung der sozialen BNO fiihrte, kann jedoch den
Implikationen von Inklusion fur die Leistungsbeurteilung kontrar gegenuberstehen. Da
lediglich eine Person die kriteriale BNO bei der Leistungsbeurteilung anwendete, konnten
die darauf bezogenen Teilhypothesen in Studie 2 nicht Gberprift werden.

Da im Kontext beider Reformen unterschiedliche Malstabe fir die
Leistungsbeurteilung hervorgehoben werden, untersuchte die dritte Studie (,,Gender and
ethnic stereotypes in student teachers’ judgments: a new look from a shifting standards
perspective”) mogliche Konsequenzen der Anwendung subjektiver und objektiver
Beurteilungsmalistébe flr die Leistungsbeurteilung stereotypisierter Schilergruppen. Die
Studie gliederte sich in zwei Teilstudien. Es wurde jeweils tberprift, ob die Anwendung
einer subjektiven Skala (im Kontext eines individualisierten Beurteilungssettings) und die
Anwendung einer objektiven Skala (im Kontext eines standardisierten Beurteilungssettings)
zu unterschiedlichen Beurteilungen von stereotypisierten gegeniber nicht stereotypisierten
Lernenden flihrt. Die Ergebnisse beider Teilstudien zeigten, dass Lernende, die einer
stereotypisierten Gruppe angehdren (Madchen in Mathematik und turkischstdammige
Schuler in Deutsch) gegentiber der jeweils nicht stereotypisierten Schilergruppe (Jungen in
Mathematik und deutschstdmmige Schuler in Deutsch) flr die identische gezeigte Leistung
negativer beurteilt wurden, wenn die Einschatzung anhand der objektiven Messskala der

Bildungsstandards erfolgte. Bei Verwendung einer subjektiven Skala im Kontext der
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Einschatzung eines Portfolios, zeigten sich hingegen keine Unterschiede in der
Leistungsbeurteilung zwischen Mitgliedern stereotypisierter und nicht stereotypisierter
Schilergruppen. Somit scheinen bei der Leistungsbeurteilung stereotypenbasierte standard
shifts stattzufinden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass das ggf. mit den
Bildungsstandards verbundene zunehmende Denken in objektiven Beurteilungsmafstiaben
dazu fuhren kann, dass die Leistungen stereotypisierter Schilerinnen und Schiiler
unzutreffend beurteilt werden, auch wenn dies zundchst kontraintuitiv erscheint.
Anzumerken ist jedoch, dass die mit Inklusion verbundene Denkweise in individuell
subjektiven Beurteilungsmalistaben stereotypengeleitete Beurteilungen ebenfalls nicht
verringert. Das Auftreten solcher Beurteilungen ist durch die Anwendung subjektiver

Skalen lediglich nach auRen hin, z.B. fur Schilerinnen und Schiler, weniger sichtbar.

5.2 Einordnung und Reflexion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der drei Studien haben Erkenntnisse dazu beigetragen, inwieweit Lehrkrafte
Inklusion und Bildungsstandards in Bezug auf Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurtei-
lung als vereinbar ansehen und welche Konsequenzen, mit der Hervorhebung unterschied-
licher Beurteilungsmafstabe im Kontext beider Reformen flr die Leistungsbeurteilung ste-
reotypisierter Schilergruppen einhergehen konnen. Weiterhin zeigen die Ergebnisse auf,
dass lehrerseitige Merkmale in Bezug auf die wahrgenommene Vereinbarkeit und die
gleichzeitige Umsetzung beider Reformen zu bericksichtigen sind. In den folgenden Ab-
schnitten erfolgt eine Einordung und Reflexion der zentralen Ergebnisse, die deren Inter-
pretation in Bezug auf weitere Forschungsergebnisse und aktuell identifizierte Diskurslinien

einschlieft.
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5.2.1 Die Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards in Bezug auf
Unterrichtsgestaltung aus der Sicht von Lehrkraften

Die Ergebnisse aus Studie 1 weisen insgesamt darauf hin, dass Lehrkréfte auch unter
Kontrolle relevanter lehrerseitiger Merkmale mit Inklusion und Bildungsstandards eine
jeweils unterschiedliche Ausgestaltung bestimmter Unterrichtsmerkmale auf Ebene der
Sicht- und Tiefenstrukturen verbinden. Berichtete Unterschiede scheinen jedoch teilweise
auf die Einstellungen zu und das Ausmal an Erfahrungen mit beiden Reformen sowie darauf
bezogene Selbstwirksamkeitserwartungen zurtickzugehen. Daher kann angenommen
werden, dass je nach Auspragung dieser lehrerseitigen Merkmale die Unterrichtsgestaltung
im Kontext beider Reformen mehr oder weniger unterschiedlich eingeschétzt wird. Es
konnte beispielswiese vermutet werden, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen bezogen
auf  die  Gestaltung inklusiven Unterrichts  bei gleichzeitig hohen
Selbstwirksamkeitserwartungen bezogen auf die Gestaltung standardorientierten
Unterrichts mit weniger berichteten Unterschieden zwischen beiden Reformen einhergehen.

Wird den untersuchten unterschiedlichen Beurteilungsperspektiven auf
Unterrichtsgestaltung Rechnung getragen, zeigte sich zudem, dass Unterschiede zwischen
beiden Reformansadtzen vorrangig auf theoretisch-konzeptioneller Ebene und scheinbar
weniger auf der Ebene des eigenen Unterrichtshandelns wahrgenommen werden. Da
maogliche Erklarungen fur letzteren Befund bereits im Diskussionskapitel zu Studie 1
dargestellt wurden (siehe S. 102) werden im Folgenden jene von den Lehrkraften
berichteten Unterschiede zwischen inklusivem und standardorientiertem Unterricht
diskutiert, die sich unter Kontrolle der genannten lehrerseitigen Merkmale auf theoretisch-
konzeptioneller Ebene zeigten.

Hinsichtlich der Umsetzung von Methodenvielfalt, Frontalunterricht und kognitiver

Aktivierung nahmen Lehrkréfte unter Kontrolle der erhobenen lehrerseitigen Faktoren auf
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theoretisch-konzeptioneller Ebene keine Unterschiede zwischen inklusivem und
standardorientierten Unterricht wahr. Dies deutet darauf hin, dass beide Reformen aus der
Sicht von Lehrkraften einerseits gleichermaBen die Realisierung unterschiedlicher
Methoden zulassen und anderseits das Anregen tiefgehender Prozesse des Nachdenkens und
der aktiven Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand sowohl im inklusiven als auch
im standardorientierten Unterricht moglich erscheint. Fir die Ausgestaltung dieser
Merkmale von Unterrichtsqualitdt scheinen folglich aus Sicht der Lehrkréafte keine
unterschiedlichen Implikationen mit beiden Reformen einherzugehen. Im Diskurs um die
Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards wird von verschiedenen Autorinnen
und Autoren die Beflrchtung geduBert, mit der Einflihrung der Bildungsstandards konnte
eine Verengung des Curriculums oder die Verbreitung von teaching to the test einhergehen
(Biewer, 2012; Moser Opitz, 2006; Seitz & Platte, 2006). Da vermutet werden kann, dass
ein methodisch abwechslungsreicher und kognitiv aktivierender Unterricht vor dem
Hintergrund einer solchen Engfiihrung des Curriculums oder im Rahmen von ausgepragtem
teaching to the test nur bedingt umsetzbar ware, scheinen sich diese Beflirchtungen nicht in
den Angaben der befragten Lehrkrafte widerzuspiegeln. Dies wird auch durch Ergebnisse
friherer Studien zur Rezeption der VERA unterstitzt, die verdeutlichten, dass aus Sicht von
Lehrkraften keine Verengung des Curriculums mit diesen einhergeht (Richter et al., 2014;
Wacker & Kramer, 2012).

Ein weiterer wichtiger Befund bezuglich des Diskurses um die Vereinbarkeit von
Inklusion und Bildungsstandards ist, dass unter Kontrolle der genannten lehrerseitigen
Merkmale auf theoretisch-konzeptioneller Ebene mit standardorientiertem gegentber inklu-
sivem Unterricht eine schwdcher ausgepragte Unterstiitzung durch die Lehrkraft verbunden
wurde. Dieser Befund kdnnte damit in Verbindung stehen, dass die befragten Lehrkréfte die

in der Literatur diskutierte Annahme teilen, eine Orientierung an einheitlichen Lernzielen
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im Unterricht kénnte zur Vernachlédssigung von Schilerinnen und Schiilern mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf flihren (Biewer, 2012; Eversheim, 2015; Moser Opitz, 2006;
Ritter & Hennies, 2015; Seitz, 2006b). Jedoch lag auch der Mittelwert der mit standardori-
entiertem Unterricht verbundenen Unterstltzung deutlich Gber dem theoretischen Mittel-
wert der zur Erfassung eingesetzten Skala (siehe deskriptive Ergebnisse aus Studie 1, S. 87).
Dies deutet darauf hin, dass aus Sicht der befragten Lehrkrafte auch eine Orientierung an
Bildungsstandards im Unterricht mit einer stark ausgepragten Unterstiitzung durch die Lehr-
kraft einhergeht, die auch aus der Perspektive von Inklusion bedeutsam scheint.

Daruber hinaus weisen die Ergebnisse aus Studie 1 darauf hin, dass Lehrkrafte unter
Kontrolle der genannten lehrerseitigen Merkmale auf theoretisch-konzeptioneller Ebene die
Klassenfuhrung im inklusiven Unterricht tendenziell weniger effizient einschétzen als im
standardorientierten Unterricht. Im dargestellten bildungswissenschaftlichen Diskurs um
die Vereinbarkeit beider Reformen wird dieses Merkmal der Unterrichtsgestaltung nicht
gesondert betrachtet. Dass Lehrkréfte die Klassenfiihrung im inklusiven Unterricht ver-
gleichsweise wenig effizient einschétzen, ist dennoch von Relevanz, da Merkmalen effizi-
enter Klassenfiihrung eine wichtige Bedeutung fiir inklusive Lerngruppen zukommt (z.B.
Emmer & Stough, 2001). Wie friihere Studien aufzeigen, stehen Lehrkréfte insbesondere
der Inklusion von Schulerinnen und Schilern mit Verhaltensauffélligkeiten, z.B. im Forder-
schwerpunkt ,,emotionale und soziale Entwicklung®, kritischer gegeniber als beispiels-
weise der Inklusion von Lernenden mit korperlich-motorischen Einschrankungen (Avrami-
dis & Norwich, 2002; Eichfeld & Algermissen, 2016; Schwab & Seifert, 2015). Da, wie
Hillenbrand (2011, S. 26) beschreibt, VVerhaltensstérungen aus didaktischer Perspektive Un-
terrichtsstérungen darstellen, konnten die befragten Lehrkrafte eine hohere Anzahl Unter-

richtsstdrungen und daher eine weniger effiziente Klassenfiihrung mit inklusivem Unter-
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richt verbinden. Dieser Befund zeigte sich in Studie 1 zwar auch unter Kontrolle der Ein-
stellung zu Inklusion, jedoch wurde zur Erhebung dieser Einstellung eine relativ allgemeine
Skala eingesetzt, die sich nicht auf Einstellungen zur Inklusion bestimmter Schilergruppen
bezieht (siehe eingesetzte Erhebungsinstrumente in Studie 1, S. 88). Somit kénnten nicht
erfasste Einstellungen, z.B. gegeniber der Inklusion verhaltensauffélliger Lernender, diesen
Befund erklaren. Offen bleibt jedoch, ob Lehrkréfte auch tatsachlich eine wenig effiziente
Klassenfuhrung im inklusiven Unterricht umsetzen. Denn die Ergebnisse von Henke, Koch
und Sporer (2015) zeigten z.B. auf, dass Schilerinnen und Schiilern an inklusiven Pilot-
schulen die im Unterricht realisierte Klassenfiihrung als gut einschatzten.

SchlieRlich ist fur den Diskurs um potentielle Spannungsverhéltnisse zwischen bei-
den Reformen inshbesondere der Befund bedeutsam, dass auch unter Kontrolle der relevan-
ten Lehrermerkmale auf theoretisch-konzeptioneller Ebene mit standardorientiertem Unter-
richt eine geringer ausgepragte innere Differenzierung verbunden wurde als mit inklusivem
Unterricht. Dies verweist auf die aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtete Frage, in-
wiefern im Rahmen der VVorgabe von Bildungsstandards eine fir inklusiven Unterricht an-
gemessene innere Differenzierung umsetzbar ist (z.B. Seitz, 2006b; Werning & Arndt,
2015). Dass Lehrkrafte mit einer Orientierung an den Bildungsstandards weniger Differen-
zierung im Unterricht verbinden als mit Inklusion, deutet darauf hin, dass mit der VVorgabe
einheitlicher Lernziele eine stérkere Gleichformigkeit des Unterrichts assoziiert wird, wenn-
gleich diese nicht intendiert ist (z.B. KMK, 2004a). Anknlpfend an den Diskurs um die
Vereinbarkeit beider Reformen kdnnte dies einerseits der von Inklusionspédagoginnen und
Inklusionspédagogen diskutierten zu geringen Differenzierung der Kompetenzstufenmo-
delle geschuldet sein, die sich nicht als Grundlage eigneten der Heterogenitat im inklusiven

Unterricht angemessen zu begegnen (Seitz, 2006b; Seitz & Platte, 2006). Andererseits
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konnte dies auch auf die in der Literatur gedulRerte Vermutung zurtickgehen, dass Bildungs-
standards durch die VVorgabe einheitlicher Lernziele grundsétzlich dem Gedanken des ziel-
differenten Unterrichtens entgegenstehen konnen (Werning & Arndt, 2015).

Dennoch lag, &hnlich wie bei der Unterstiitzung durch die Lehrkraft, der Mittelwert
der mit standardorientiertem Unterricht verbundenen Differenzierung uber dem theoreti-
schen Mittelwert der zu Erfassung eingesetzten Skala (siehe deskriptive Ergebnisse aus Stu-
die 1, S. 86). Zudem fiel die Effektstarke des gefundenen Unterschieds zwischen der jeweils
mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen Differenzierung im Unterricht relativ ge-
ring aus. Folglich bleibt offen, ob und inwiefern dieser von den Lehrkraften beschriebene
Unterschied tatséchlich eine Unvereinbarkeit darstellt. Nichtsdestotrotz ist dieser Befund
anschlussféhig an Hinweise aus friheren Studien, dass Lehrkréfte eine differenzierende Un-
terrichtsgestaltung im Kontext von Standardisierungsprozessen als eingeschréankt erleben
(Beer, 2006; Racherbdumer & Kiihn, 2013).

Dass Lehrkrafte standardorientiertem Unterricht eine geringer ausgepragte
Differenzierung beimessen als inklusivem Unterricht, 1&sst zunéchst keine Schlisse tber
die tatsédchliche Umsetzung dieser im Kontext der Gleichzeitigkeit beider Reformen zu. Es
liegen zwar erste Hinweise vor, dass u.U. sowohl im inklusiven als auch im
standardorientierten Unterricht eine differenzierende Unterrichtsgestaltung realisiert wird
(Liebers et al., 2014; Richter et al., 2014), jedoch zeigten verschiedene Studien, dass
Lehrkrafte in Deutschland im Allgemeinen kaum binnendifferenzierende Malinahmen im
Unterricht umsetzen (Lankes & Carstensen, 2007; Schiepe-Tiska et al., 2016), und zwar
selbst dann nicht, wenn sie in besonders leistungsheterogenen Klassen unterrichten
(Warwas, Hertel & Labuhn, 2011). Dennoch wurde ebenfalls herausgestellt, dass Lehrkréfte
individuelle Forderung mehrheitlich als erstrebenswert ansehen und dieser einen hohen

Stellenwert beimessen (Solzbacher, 2008). Folglich scheinen Lehrkrafte sich zwar der
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Notwendigkeit innerer Differenzierung bewusst zu sein, diese jedoch aktuell im Unterricht
kaum umzusetzen.

Als mogliche Griinde daftr werden u.a. hinderliche schulische Rahmenbedingungen
diskutiert (Trautmann & Wischer, 2011; Vock & Gronostaj, 2017). Trautmann und Wischer
(2011) weisen z.B. darauf hin, dass im Unterricht nicht nur die optimale Forderung aller
Lernenden zu beriicksichtigen ist, sondern auch Anforderungen, die sich aus
gesellschaftlichen Funktionen der Schule ergeben, wobei aus Sicht der Autorinnen und
Autoren vor allem die Selektions- und Allokationsfunktion fir die Umsetzung
differenzierender Malinahmen erschwerend erscheint. Durch die Steigerung der
Heterogenitat der Schiilerschaft um Schulerinnen und Schiler mit sonderpédagogischem
Forderbedarf deutet sich eine Verscharfung dieser Problematik an, wie von
Inklusionspéadagoginnen und Inklusionspédagogen angedeutet (z.B. Bliker & Meier, 2017,
Seifert & Miiller-Zastrau, 2014). Instrumente zur Erfullung der Selektions- und
Allokationsfunktion von Schule sind beispielsweise Abschlussprifungen, die auf den
KMK-Bildungsstandards basieren (z.B. KMK, 2004g, KMK, 2012b). Auch Zielkonflikte,
die durch die gleichzeitig erforderliche ,,Orientierung an gleichen Standards fur alle*
(Trautmann & Wischer, 2011, S. 127) und an individuellen Lernvoraussetzungen entstehen,
werden als Herausforderung fir die Umsetzung differenzierender MaRnahmen im
Unterricht und als mogliche Ursache fir deren geringes Ausmal} angefiihrt.

Folglich konnten Bildungsstandards sowohl vermittelt Gber darauf basierenden
Abschlussprifungen als auch aufgrund ihrer Orientierungsfunktion fur die Gestaltung von
Unterrichtsprozessen (Klieme et al., 2003) einschrankend fir die Umsetzung
differenzierender Malinahmen im Unterricht wirken, wenngleich dies nicht intendiert ist.
Die Ergebnisse aus Studie 1 scheinen dies im Hinblick auf inklusiven Unterricht zu

bestatigen. Dieser Problematik kdnnte eventuell durch eine Erhdhung der Passung der in
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den Bildungsstandards formulierten Kompetenzanforderungen an die heterogenen
Lernvoraussetzungen und -mdglichkeiten der Schilerschaft in inklusiven Klassen
Rechnung getragen werden.

Zusammenfassend kann hinsichtlich der Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungs-
standards in Bezug auf Unterrichtsgestaltung festgehalten werden, dass Lehrkréfte mit bei-
den Reformen auch unter Kontrolle lehrerseitiger Faktoren auf theoretisch-konzeptioneller
Ebene eine jeweils unterschiedliche Ausgestaltung bestimmter Merkmale auf Ebene der
Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht assoziieren. Jedoch bleibt offen, inwiefern die
von den Lehrkraften beschriebenen Unterschiede sich tatsachlich als Unvereinbarkeiten
darstellen, da Lehrkréfte mit beiden Reformen, gemessen an den theoretischen Mittelwerten
der eingesetzten Skalen, eine relativ hohe Unterrichtsqualitdt zu verbinden scheinen. Die
verschiedenen theoretischen Ansétze inklusiven und standardorientierten Unterrichts deu-
ten ebenfalls darauf hin, dass mit beiden Reformen Verbesserungen der Unterrichtsqualitét
einhergehen sollen. Mit Blick auf dieses gemeinsame tbergeordnete Ziel und vor dem Hin-
tergrund der gefundenen Ergebnisse konnte das starkere Herstellen von Bezligen zwischen

beiden Reformstrategien in Bezug auf Unterrichtsgestaltung gewinnbringend sein.

5.2.2 Die Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards in Bezug auf
Leistungsbeurteilung aus der Sicht von Lehrkréaften

Hinsichtlich der Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards in Bezug auf Leis-
tungsbeurteilung deuten die Ergebnisse aus Studie 1 zun&chst darauf hin, dass aus der Sicht
von Lehrkréften mit beiden Reformen jeweils unterschiedlich starke Auspragungen der in-
dividuellen und kriterialen BNO einhergehen. Unter Kontrolle der Einstellungen zu und
Erfahrungen mit Inklusion und Bildungsstandards und der diesbeziiglichen Selbstwirksam-
keitserwartungen verbanden Lehrkrafte mit inklusivem Unterricht auf theoretisch-konzep-

tioneller Ebene eine starker ausgepragte individuelle BNO und eine schwacher ausgepragte
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kriteriale BNO als mit standardorientiertem Unterricht. Standardorientiertem Unterricht at-
testierten sie umgekehrt eine schwécher ausgepragte individuelle BNO und eine starker aus-
geprégte kriteriale BNO als inklusivem Unterricht. Folglich scheinen Lehrkrafte mit beiden
Reformansétzen vorrangig die jeweils auch theoretisch primar erscheinenden Bezugsnor-
men (z.B. Klieme et al., 2003; Seifert & Miller-Zastrau, 2014) zu verbinden, die einander
tendenziell kontrar gegentiberstehen (Holmeier, 2013).

Wie die Ergebnisse aus Studie 2 aufzeigen, schlagen sich diese assoziierten Unter-
schiede nicht genau deckungsgleich in der tatsdchlichen Anwendung dieser Bezugsnormen
in Abhéngigkeit von den Einstellungen zu Inklusion und Bildungsstandards nieder, denn
vor allem die kriteriale BNO wurde von den Teilnehmenden kaum angewendet. Mdgliche
Grinde dafur wurden bereits im Diskussionskapitel zu Studie 2 (siehe S. 132f.) angefihrt.
Allerdings zeigte Studie 2, dass die Auseinandersetzung mit Bildungsstandards bei positi-
ven Einstellungen zu diesen zu einer geringeren Auspragung der individuellen BNO und
tendenziell zu einer starkeren Auspréagung der sozialen BNO fihrt. Je nach Einstellungen
zu den Bildungsstandards kann das damit zusammenhéangende Beurteilungshandeln folglich
einer priméren Orientierung an der individuellen Bezugsnorm, wie im Kontext von Inklu-
sion angedacht (z.B. Seitz, 2006b), widersprechen. Die tendenziell starkere Auspragung der
sozialen BNO nach Auseinandersetzung mit den Bildungsstandards und einer positiven Ein-
stellung zu diesen steht nicht nur den Leitgedanken inklusiver Leistungsbeurteilung, son-
dern auch der gedul3erten Intention entgegen, mit den Standards und VERA die Perspektive
von Lehrkraften Uber soziale, klasseninterne Vergleiche hinaus stérker auf eine kriteriale
Bezugsnorm auszurichten (z.B. Oelkers & Reusser, 2008). Ergebnisse friherer Studien
zeigten, dass positive Einstellungen zu den Standards und zu VERA eine wichtige Rolle fiir
deren gelingende Umsetzung spielen konnen (z.B. Richter et al., 2014) und deshalb gefor-

dert werden sollten. Jedoch kann, wie die Ergebnisse aus Studie 2 andeuten, das Fordern
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einer positiven Einstellung zu Bildungsstandards aus der Perspektive inklusiver Leistungs-
beurteilung auch weniger erwinschte Folgen haben, wenn dadurch die Orientierung an der
individuellen Bezugsnorm vernachléssigt und die Orientierung an der sozialen Bezugsnorm
verstarkt wird.

Folglich deuten die Ergebnisse aus Studie 1 und Studie 2 darauf hin, dass aus der
Sicht von Lehrkréften mit den Reformansatzen Inklusion und Bildungsstandards potentiell
gegensétzliche Anforderungen an die Leistungsbeurteilung verbunden sein kénnen. Somit
spiegeln die Ergebnisse das in der Literatur beschriebene Spannungsverhéltnis zwischen der
Wertschatzung individueller Lernprozesse einerseits und der Orientierung an einheitlichen,
ubergreifenden Leistungsnormen (bzw. sozialen Vergleichsgruppen) andererseits
(Amrhein, 2014; Bréu, 2008; Teumer, 2012) wider, dass durch die Gleichzeitigkeit beider
Reformen besonders deutlich hervortritt. Dies erscheint auch deshalb von Bedeutung, da
das Erleben gegensatzlicher oder mehrdeutiger Anforderungen (ambiguity) u.a. als
mogliche Ursache fir Stress- und Belastungserleben im Lehrerberuf angesehen wird
(Rothland, 2013; Wiley, 2000).

Wie gravierend dieses wahrgenommene Spannungsverhaltnis zwischen Inklusion
und Bildungsstandards ausféllt, hédngt jedoch mit der Absolutheit der Forderung einer
individuellen BNO bei der Leistungsbeurteilung im inklusiven Unterricht zusammen.
Wahrend einige Autorinnen und Autoren die starkere oder vorrangige Orientierung an der
individuellen Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung postulieren (z.B. Seifert & Miller-
Zastrau, 2014), ist aus der Sicht anderer mit Inklusion ein elementarer Wandel im
Schulsystem bzw. in der Gesellschaft verbunden, innerhalb dessen weitestgehend auf
Kategorisierungen, Etikettierungen und Vergleiche von Schilerinnen und Schiilern
verzichtet werden soll (z.B. Hinz, 2009; Wocken, 2012). Aus dieser Perspektive wirde

einzig das Anwenden einer individuellen BNO notwendig und legitim erscheinen. Wie
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Ahrbeck (2015) konstatiert, konnten jedoch Vorbehalte gegentiber Bildungsstandards und
eine ausschlielliche Anwendung der individuellen Bezugsnorm den gesellschaftlichen
Bezug der Schule schwéchen, da Leistungen dadurch lediglich aus einem eingeschrankten
Blickwinkel betrachtet wirden. Auch vor dem Hintergrund, dass Lehrkrafte aufgrund der
Allokations- und Selektionsfunktion von Schule trotz der padagogischen Sinnhaftigkeit der
individuellen BNO letztlich stets vergleichend bewerten missen (Katzenbach, 2010; Vock
& Gronostaj, 2017), erscheint das ausschliel3liche Anwenden der individuellen Bezugsnorm
auch im inklusiven Unterricht weder méglich noch sinnvoll, solange diese Funktion von
Schule besteht. Dennoch ist Inklusion untrennbar damit verbunden, der Individualitit von
Lernprozessen bzw. individuellen VVoraussetzungen und Maglichkeiten der Schilerinnen
und Schuler auch bei der Leistungsbeurteilung Rechnung zu tragen. Folglich scheint nicht
nur aufgrund der Gleichzeitigkeit von Inklusion und Bildungsstandards, sondern auch
aufgrund der Selektions- und Allokationsfunktion von Schule das in Studie 1 und Studie 2
identifizierte Spannungsverhéltnis zwischen der Orientierung an individuellen
Lernverlaufen und -voraussetzungen einerseits und an tibergreifenden kriterialen und/oder
sozialen Bezugsnormen andererseits kaum auflésbar zu sein.

Daruber hinaus kann vermutet werden, dass aus der Perspektive der Schulerinnen
und Schiiler alle drei Bezugsnormen ihre Berechtigung haben kdnnen. Das Anlegen einer
individuellen Bezugsnorm hdngt insbesondere positiv mit motivationalen und affektiven
Schillermerkmalen zusammen (fiir einen Uberblick siehe Koller, 2005; Mischo & Rhein-
berg, 1995). Damit geht jedoch auch die Gefahr einher, dass diese ihr Konnen falsch ein-
schatzen, da kein externer Mafstab vorliegt, mit dem die eigenen Fahigkeiten verglichen
werden konnen (Glaser-Zikuda, 2010; Holmeier, 2013). Die kriteriale Bezugsnorm basiert

auf einem solchen Mal3stab und ermdglicht in Bezug auf bestimmte Lernziele eine realisti-
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sche Einschatzung der eigenen Leistungen. Wie Sacher (2009) argumentiert, kann das An-
legen der kriterialen Bezugsnorm aber auch zu Uberforderungsgefiihlen fiihren und die Mo-
tivation beeintrachtigen, wenn die angelegten Kriterien z.B. flr leistungsschwéchere Schi-
lerinnen und Schiiler unerfullbar erscheinen. Trotz der negativen Auswirkungen der sozia-
len BNO (z.B. Dickhduser et al., 2017) kann vor dem Hintergrund der Theorie sozialer Ver-
gleiche (Festinger, 1954) angenommen werden, dass Schilerinnen und Schiler auch das
Bedurfnis haben, sich selbst bzw. ihre Leistungen mit anderen zu vergleichen. Dass Schi-
lerinnen und Schuler auch tatsachlich soziale Vergleiche ziehen, belegen z.B. zahlreiche
Studien zum Big Fish Little Pond Effect (BFLPE; Marsh, 1994), der den Einfluss sozialer
Vergleiche auf das akademische Selbstkonzept beschreibt (z.B. Ludtke, Koller, Marsh &
Trautwein, 2005; Marsh & Hau, 2003). In einigen Studien wurde jedoch nachgewiesen, dass
soziale Vergleiche im Sinne des BFLPE fur Schulerinnen und Schuler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in Regelklassen mit problematischen Folgen einhergehen kdnnen. Da-
rin zeigte sich, dass das Begabungskonzept von Schiilerinnen und Schilern mit Forderbe-
darf aufgrund sozialer Vergleiche und damit zusammenhéangender Bezugsgruppeneffekte in
Regelklassen niedriger ausfiel als in Sonderklassen (Haeberlin, 1991; Médller, 2013) und
dass ein negativer Bezugsgruppeneffekt auf das akademische Selbstkonzept von Kindern
mit Forderbedarf in Regelklassen auftrat, wahrend sich dieser in Forderklassen nicht zeigte
(Nusser & Wolter, 2016). Zudem ist anzumerken, dass Schilerinnen und Schuler auf Basis
der sozialen Bezugsnorm je nach sozialer Vergleichsgruppe unterschiedliche Einschétzun-
gen und keine Informationen uber die individuelle Lernentwicklung oder das Erreichen be-
stimmter Lernziele erhalten (Glaser-Zikuda, 2010; Holmeier, 2013; Sacher, 2009).

Sowohl vor dem Hintergrund der verschiedenen Funktionen von Schule als auch aus
der Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern erscheint folglich eine Kombination unter-

schiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung zur Abmilderung des in Studie 1
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und Studie 2 aufgezeigten Spannungsverhaltnisses zwischen Inklusion und Bildungsstan-
dards sinnvoll. Eine solche Kombination verschiedener Bezugsnormen wird auch unabhan-
gig von der Gleichzeitigkeit dieser beiden Reformen als gewinnbringend betrachtet (BI6-
meke, Herzig & Tulodziecki, 2007; Glaser-Zikuda, 2010; Klieme, 2003). Da die drei Be-
zugsnormen einander jedoch tendenziell kontrar gegentiberstehen, wird darauf hingewiesen,
dass eine Umsetzung einer solchen Kombination durchaus mit Schwierigkeiten verbunden
sein kann (Holmeier, 2013).

Zur Ausbalancierung dieser potentiell gegensatzlichen Anforderungen an die Leis-
tungsbeurteilung, konnte insbesondere das Etablieren eines mehrperspektivischen Leis-
tungsbegriffs, wie von Prengel (2015a, 2015b) vorgeschlagen, aussichtsreich sein. Die Au-
torin beschreibt, dass speziell bei der inklusiven Leistungsbeurteilung drei Bezugsnormen
kombiniert werden sollten. Zunédchst sollte mit einer ,,universellen Bezugsnorm* (Prengel,
2015hb, S. 53) grundlegend eine leistungsunabhangige Anerkennung aller Lernenden als Teil
der Lerngemeinschaft sichergestellt werden. Daruiber hinaus erscheint auch das Anlegen
einer ,kriterial-sozial-vergleichenden Bezugsnorm* (Prengel, 2015a, S. 53) nach Ansicht
der Autorin notwendig. Diese soll Transparenz darlber schaffen, wie das eigene Lernergeb-
nis im Vergleich zu den Lernergebnissen Anderer zu verorten ist und welche der vorgege-
benen Leistungsnormen zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht wurden (Prengel, 2015a).
Denn auch in inklusiven Klassen sollte nach Prengel (2015b) das Vorhandensein unter-
schiedlicher Leistungsstande nicht tabuisiert, jedoch von diskriminierenden Zuschreibun-
gen gelost werden. SchlieBlich sieht Prengel (20154, S. 53) es als zentral an, eine ,,kriterial-
individuelle* Bezugsnorm anzuwenden. Damit ist gemeint, keine hierarchisierenden Beur-
teilungen vorzunehmen, sondern jedes Kind als ,,auf seiner Stufe kompetent”“ (Prengel,

2015b, S. 41) anzuerkennen. Diese kriterial-individuelle Bezugsnorm soll sich auf kriteriale
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Kompetenzanforderungen beziehen, die fachspezifisch das gesamte mdogliche Leistungs-
spektrum umfassen (Prengel, 2015b). Mit einem solchen Leistungsverstandnis konnte folg-
lich eine Zusammenfihrung der potentiell widersprichlichen Bezugsnormen einhergehen,
die Lehrkrafte, wie Studie 1 und Studie 2 zeigten, jeweils bei der Leistungsbeurteilung im
Kontext von Inklusion und Bildungsstandards wahrnehmen und anwenden. Es kann zudem
vermutet werden, dass sich auch die Kompetenzstufenmodelle der Bildungsstandards als
kriteriale Bezugsrahmen fur inklusive Leistungsbeurteilung eignen kénnten, jedoch nur un-
ter der Pramisse, dass diese sich adaquat zur differenzierten Abbildung sehr breiter Leis-
tungsspektren eignen.

In Studie 3 wurde die Unterschiedlichkeit zwischen im Rahmen von Inklusion und
Bildungsstandards  hervorgehobenen  Beurteilungsmal3stdben  zur  Untersuchung
stereotypenbasierter Leistungsbeurteilung genutzt. Damit konnte, auch tiber den Diskurs um
die Vereinbarkeit beider Reformen hinaus, der in Deutschland relativ begrenzte
Forschungsstand zu vorliegenden negativen Stereotypen von Lehrkréften gegenuber
Mé&dchen in Mathematik (z.B. Nirnberger et al.,, 2016; Tiedemann, 2002) und
tirkischstdmmigen Schulern in Deutsch (z.B. Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; Lorenz et
al., 2016) und deren Einfluss auf die Leistungsbeurteilung erweitert werden.

Bezogen auf die Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards deuten die
Ergebnisse aus Studie 3 darauf hin, dass ein Denken in objektiven Beurteilungsmalistében,
auch wenn es zundchst Kkontraintuitiv erscheint, mit einer ungerechteren
Leistungsbeurteilung von Angehdrigen stereotypisierter Schillergruppen einhergehen kann.
Denn durch das Einnehmen einer Ubergreifenden Beurteilungsperspektive werden die
Leistungen stereotypisierter Lernender mit den Leistungen aller anderen Lernenden
verglichen und eine objektiv gute Leistung erscheint relativ unwahrscheinlicher. Dies duRRert

sich, wie Studie 3 hervorbrachte, in einer negativeren Beurteilung von stereotypisierten
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gegeniiber nicht stereotypisierten Lernenden auf objektiven Skalen, selbst wenn diese die
identische Leistung zeigen. Eine solche Benachteiligung in der Leistungsbeurteilung
aufgrund von Stereotypen steht grundlegend der inklusiven Idee der Anerkennung aller
Schilerinnen und Schiler in ihrer Individualitdt und der Wertschatzung von
Unterschiedlichkeit kontrar gegenuber (z.B. Carle, 2017; Kullmann et al., 2014; Werning,
2014). Werning (2011, S. 5) beschreibt gar die ,,Uberbetonung einer verobjektivierten
Leistungsmessung* als eines der Hauptprobleme bei der Umsetzung schulischer Inklusion.
Weiterhin erscheint dieser Befund bedeutsam, da einzelne Studien darauf hindeuten, dass
bei Lehrkraften auch negative Stereotype (ber Lernende mit Lern- oder
Leistungsbeeintréchtigungen vorzuliegen scheinen (z.B. Cornett-Ruiz & Hendricks, 1993;
Foster, Schmidt & Sabatino, 1976). Auch Stereotype gegenuber diesen Schulergruppen
konnten folglich durch das Anlegen objektiver Malistébe bei der Leistungsbeurteilung im
Sinne der Shifting-Standards-Theorie (Biernat et al., 1991; Biernat, 2009) sichtbar werden,
wenngleich bisher eher selten untersucht wurde, inwiefern lehrerseitige Stereotype
gegentber Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf vorhanden
sind.

Zudem muss beachtet werden, dass die mit Inklusion verbundene Denkweise in in-
dividuell subjektiven Beurteilungsmalistdben das Auftreten stereotypengeleiteter Beurtei-
lungen ebenfalls nicht reduziert, sondern diese lediglich nach auf’en hin weniger sichtbar
werden. Denn die Anwendung einer subjektiven Skala bei der Leistungsbeurteilung im
Sinne der Shifting-Standards-Theorie ist von der Anwendung der bereits diskutierten indi-
viduellen Bezugsnorm abzugrenzen. Wie die Shifting-Standards-Theorie verdeutlicht, ruft
die Beurteilung auf einer subjektiven, nicht kriterial verankerten Skala nicht die Fokussie-
rung auf die zu beurteilende Person und deren Voraussetzungen und Maoglichkeiten hervor,

sondern eine Orientierung an den Leistungserwartungen an die soziale Gruppe, welcher
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diese Person angehort (z.B. Biernat & Manis, 1994). Folglich geht eine Beurteilung auf
subjektiven Skalen mit dem Anlegen einer sozialen Bezugsnorm einher. So meint die Ein-
schatzung ,,sehr gut” bei einer stereotypisierten Schilerin oder einem stereotypisierten
Schiiler, dass ihre oder seine Leistung lediglich im Vergleich zu anderen Mitgliedern ihrer
oder seiner sozialen Gruppe als sehr gut angesehen wird (im Sinne von ,,flr eine/n wie dich
sehr gut™) und hat lediglich eine begrenzte Aussagekraft. Wenn Schilerinnen und Schiiler
unterschiedlichen, ggf. stereotypisierten sozialen Gruppen angehéren, stellt sich zudem die
Frage, welche soziale Gruppe den Vergleichshorizont bei der Leistungsbeurteilung bildet.
Denkbar ist beispielsweise, dass eine Schilerin mit sonderpadagogischem Férderbedarf bei
der Beurteilung auf subjektiven Skalen lediglich mit anderen Schiilerinnen mit (dem glei-
chen) sonderpadagogischen Forderbedarf verglichen wird. Eine ausschlie3lich auf subjek-
tiven Skalen verankerte Leistungsbeurteilung im Kontext von Inklusion kann folglich &hn-
lich wie eine ausschlieBliche Orientierung an der individuellen Bezugsnorm problematisch
erscheinen. Da, wie dargestellt wurde, auch das Anlegen objektiver BeurteilungsmaRstabe
mit negativen Konsequenzen flr die Leistungsbeurteilung stereotypisierter Lernender ein-
hergehen kann, scheinen die Ergebnisse aus Studie 3 ebenfalls zu bekréftigen, dass unter-
schiedliche MaRstdbe bei der Leistungsbeurteilung und auch bei der Leistungsriickmeldung
kombiniert werden sollten.

Zusammenfassend verweisen die gefundenen Ergebnisse darauf, dass mit Inklusion
und Bildungsstandards in Bezug auf Leistungsbeurteilung ein Spannungsverhaltnis
verbunden ist, das Lehrkréfte moglicherweise vor gegensatzliche Anforderungen stellt.
Zudem zeigen die Ergebnisse auf, welche Folgen das Einnehmen subjektiver und objektiver
Perspektiven bei der Leistungsbeurteilung, die jeweils durch Inklusion und
Bildungsstandards hervorgehoben werden, fir stereotypisierte Schilergruppen haben kann.

Eine vollstandige Auflosung dieses mit Inklusion und Bildungsstandards verbundenen
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Spannungsverhéltnisses erscheint jedoch kaum realistisch. Hinweise auf die Sinnhaftigkeit
der Kombination verschiedener Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung lassen jedoch
die von den Lehrkraften wahrgenommenen Gegensédtze zwischen Inklusion und
Bildungsstandards auch als Chance erscheinen, hinsichtlich der Leistungsbeurteilung
voneinander zu profitieren. Sowohl im Diskurs um die Vereinbarkeit von Inklusion und
Bildungsstandards als auch in Bezug auf die gleichzeitige Umsetzung beider Reformen
konnte es daher aussichtsreich sein, sich weniger auf potentielle Gegensatze, sondern eher
auf die Kombination der Starken beider Reformansatze in Bezug auf Leistungsbeurteilung

zu konzentrieren.

5.3 Limitationen

Die drei durchgefiihrten Studien stellen wertvolle Erkenntnisse zur Vereinbarkeit von In-
klusion und Bildungsstandards aus der Sicht von Lehrkréften bereit. Die gefundenen und
diskutierten Ergebnisse unterliegen jedoch verschiedenen Limitationen, die deren Belast-
barkeit und Generalisierbarkeit einschréanken. Da in den Diskussionskapiteln der einzelnen
Studien bereits die jeweils spezifischen Einschrankungen herausgearbeitet wurden (Stu-
die 1: S. 107; Studie 2: S. 137f.; Studie 3: S. 167), werden nachfolgend noch einmal zentrale,
studienubergreifende Limitationen kritisch reflektiert. Diese beziehen sich vor allem auf die
verwendeten Untersuchungsdesigns und die untersuchten Stichproben.

Zu berticksichtigen ist zunéchst, dass alle drei durchgefiihrten Studien experimentell
angelegt sind. Experimentelle Studien weisen eine relativ hohe interne Validitat auf und
ermdoglichen die Untersuchung kausaler Wirkmechanismen. Mit einer hohen internen Vali-
ditat gehen jedoch Einschrankungen der externen Validitat einher. Wenngleich alle drei
Studien in Feld- und nicht in Laborumgebungen durchgefiihrt wurden, wurden darin kiinst-

liche Situationen geschaffen, die nur bedingt auf die schulische Praxis tbertragbar sind.
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Zum einen erfolgte eine Gegenuberstellung von Inklusion und Bildungsstandards als von-
einander getrennte Unterrichtskontexte (Studie 1 und Studie 2). Diese sind jedoch in der
Realitat nicht trennscharf auseinanderzuhalten, da deren Einflisse miteinander vermischt
und zeitgleich auftreten. Zum anderen sollten die Leistungen fiktiver Schulerinnen und
Schiler beurteilt werden (Studie 2 und Studie 3), ohne dass den Befragten weitere Informa-
tionen Uber diese Lernenden vorlagen. In der schulischen Praxis stehen Lehrkraften im Re-
gelfall jedoch mehrere Informationen tiber die zu beurteilenden Lernenden zur Verfugung,
die in die Leistungsbeurteilung einflielen kénnen. Um zu tberpriifen, wie 6kologisch valide
und verlasslich die gefundenen Ergebnisse wirklich sind, erscheint es folglich sinnvoll, ent-
sprechende Feldstudien durchzufuhren, die sich auf die tatsédchliche Unterrichtsgestaltung
und Leistungsbeurteilung im Kontext von Inklusion und Bildungsstandards beziehen. Ins-
besondere die Ergebnisse aus Studie 3 sind auf ihre externe Validitét zu tGberprifen, da un-
zutreffende, auf Stereotypen basierende Lehrererwartungen in der Realitat durch den Kon-
takt mit den betreffenden Schulerinnen und Schiilern akkurater werden sollten (Rauden-
bush, 1984).

Weiterhin muss die Einschrankung angefuhrt werden, dass allen drei Studien Gele-
genheitsstichproben zugrunde liegen und keine Zufallsstichproben gezogen wurden. Dieser
Limitation konnte mit Untersuchungen der Fragestellungen dieser Arbeit an grol3en, repra-
sentativen Stichproben begegnet werden. Praktisch ware dies jedoch nur durch Sekundar-
analysen bereits vorliegender représentativer Datensétze oder das Erheben entsprechender
Daten innerhalb groRerer Forschungsverbinde umsetzbar. Bereits vorliegende Datensatze
enthalten die fur die Fragestellungen dieser Arbeit relevanten Konstrukte jedoch (wenn
uberhaupt) nur in Teilen. So untersucht z.B. das Nationale Bildungspanel (NEPS) Einstel-
lungen von Lehrkraften zu Inklusion und Merkmale der Unterrichtsgestaltung, jedoch nicht

die Einstellungen zu Bildungsstandards.
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Damit geht zudem die Limitation einher, dass sich die gefundenen Ergebnisse aus-
schlie3lich auf Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst (Studie 1 und Studie 2) bzw. Lehramts-
studierende (Studie 3) aus Berlin und Brandenburg beziehen. Ob und inwiefern diese auf
andere Stichproben, wie z.B. Lehrkréfte mit langjéhriger Berufserfahrung oder Lehrkréfte
aus anderen Bundesléndern, bertragbar sind, ist eine offene Frage. Aufgrund dessen er-
scheint es sinnvoll, diese Fragestellungen anhand weiterer, unterschiedlicher Stichproben
zu untersuchen, um die Verlasslichkeit und Generalisierbarkeit der gefundenen Ergebnisse
zu untermauern. Dies ist insbesondere deshalb von Bedeutung, da sich verschiedene Bun-
deslander sowohl in der Art als auch im Umfang der Implementation von Bildungsstandards
und vor allem von Inklusion unterscheiden (siehe Kapitel 1). Auch diesen unterschiedlichen
Gegebenheiten musste in weiteren Untersuchungen Rechnung getragen werden, um die Ge-

neralisierbarkeit entsprechender Ergebnisse zu erhthen.

54 Implikationen

Die Ergebnisse der drei Studien weisen auf unterschiedliche Aspekte hin, hinsichtlich derer
aus der Sicht von Lehrkréaften moglicherweise eine eingeschrénkte Vereinbarkeit von In-
klusion und Bildungsstandards gegeben ist und zeigen auf, welche Folgen das Einnehmen
unterschiedlicher Perspektiven bei der Leistungsbeurteilung fiir stereotypisierte Schiiler-
gruppen haben kann. Weiterhin deuten die Ergebnisse darauf hin, dass bestimmte Lehrer-
merkmale in Bezug auf die wahrgenommene Vereinbarkeit und die gleichzeitige Umset-
zung beider Reformen eine Rolle zu spielen scheinen. Aus den dargestellten und diskutier-
ten Ergebnissen werden nachfolgend zundchst VVorschlage fiir die pddagogische Praxis ab-
geleitet, die sich auf Lehrkréfte und die Lehrerbildung beziehen. Zudem ergeben sich, wie
teilweise bereits im vorigen Abschnitt angedeutet, einige Ansatzpunkte fiir die weitere For-

schung, die ebenfalls nachfolgend herausgearbeitet werden.
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5.4.1 Praxis

Fur die paddagogische Praxis erscheint zundchst der Befund aus Studie 1 bedeutsam, dass
mit beiden Reformen aus Lehrersicht zwar teilweise unterschiedliche Anforderungen an
Unterrichtsgestaltung verbunden sein kénnen, jedoch gleichzeitig auch, gemessen an den
theoretischen Mittelwerten der eingesetzten Skalen, eine relativ hohe Unterrichtsqualitét.
Da die verschiedenen theoretisch-konzeptionellen Ansétze inklusiven und standardorien-
tierten Unterrichts ebenfalls den Schluss zulassen, dass mit beiden Reformen Verbesserun-
gen der Unterrichtsqualitat intendiert sind (z.B. Drieschner, 2009; Kullmann et al., 2014),
erscheint es lohnend, dass Lehrkréfte sich differenziert mit diesen auseinandersetzen. Dies
konnte z.B. bereits in der Lehramtsausbildung realisiert werden. Ein besseres Verstandnis
der intendierten Wirkungen der Bildungsstandards und VERA fur Unterrichtsentwicklung
konnte auch fur inklusiven Unterricht, z.B. hinsichtlich Moglichkeiten der Umsetzung kog-
nitiver Aktivierung, gewinnbringend sein, wenngleich die Passung der Bildungsstandards
zur tatséchlichen Heterogenitdt der Schilerinnen und Schiiller mdglicherweise einge-
schrénkt erscheint. Indem die jeweiligen Potenziale beider Reformansétze zur Herstellung
einer hohen Unterrichtsqualitat konstruktiv genutzt und miteinander in Verbindung ge-
bracht werden, kdnnte ein Unterricht realisiert werden, der fur alle Schulerinnen und Schi-
ler positive Ertrage hat (Seidel & Shavelson, 2007; Werning & Baumert, 2013).
Hinsichtlich der Leistungsbeurteilung weisen die Ergebnisse aus Studie 1 und
Studie 2 darauf hin, dass sich Inklusion und Bildungsstandards kontrar gegenuberstehen
konnen und die Gleichzeitigkeit beider Reformen flr Lehrkrafte mit auszubalancierenden
Spannungsverhéltnissen beziglich der Anwendung von Bezugsnormen einhergehen kann.
Ein kritisches Hinterfragen der assoziierten Gegensatze konnte den Lehrkréften
ermdoglichen, in der Beurteilungspraxis je nach Situation die Starken beider Ansétze zu

nutzen, ohne dabei in Konflikte mit den eigenen Einstellungen (Studie 2) zu geraten. Eine
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Auseinandersetzung mit den Starken beider Reformansétze kénnte auch dazu beitragen,
eine sinnvolle Kombination unterschiedlicher Bezugsnormen bei der Leistungsbeurteilung
und auch bei der Leistungsriickmeldung an Schiilerinnen und Schuler zu realisieren, damit
diese Aufschluss tber individuelle Lernfortschritte erhalten und gleichzeitig zu realistischen
Selbsteinschdtzungen kommen. Voraussetzung dafir ist jedoch eine Sensibilisierung von
Lehrkraften fur die spezifischen Vor- und Nachteile der mit Inklusion und
Bildungsstandards implizierten Bezugsnormen, welche bereits in der Lehramtsausbildung
erfolgen sollte. Beztiglich der Kombination verschiedener Bezugsnormen im inklusiven
Unterricht kénnen beispielsweise inklusionsgeeignete Kompetenzraster herangezogen
werden (Schuck, 2014), wie sie z.B. innerhalb des diagnostischen Instruments ,,Individuelle
Lernstandsanalysen“ (ILeA, z.B. Schnitzler, Scheerer-Neumann & Ritter, 2008) zur
Verfugung gestellt werden. Dieses Instrument gibt Aufschluss Gber individuell erreichte
Lernstdnde in Bezug auf kriterial festgelegte Kompetenzen, bezogen auf die individuelle
Lernentwicklung und auch in Relation zu anderen Lernenden (Schnitzler et al., 2008).
Dariber hinaus deuten die Ergebnisse aus Studie 3 darauf hin, dass bei Lehrkréften
negative Stereotype gegenuber Mé&dchen in Mathematik und gegentiber turkischstammigen
Schilern in Deutsch vorzuliegen scheinen. Daraus kann flr die schulische Praxis der Vor-
schlag abgeleitet werden, dass Lehrkréfte eine erhohte Aufmerksamkeit auf moglicherweise
vorliegende stereotype Vorstellungen legen sollten, um sich des Einflusses dieser auf die
Leistungsbeurteilung bewusst zu werden. Lorenz et al. (2016) sehen den Abbau von Stere-
otypen bei Lehrkréften als Strategie an, systematische Urteilsverzerrungen zu verringern.
Zu einem solchen Abbau kann auch die Lehrkrafteaus- und -fortbildung einen Beitrag leis-
ten, indem diese Uber moglicherweise vorliegende Stereotype und deren Entstehung infor-

miert (Glock & Krolak-Schwerdt, 2013). Beispielsweise kdénnen gezielte Fortbildungen
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dazu beitragen, dass Lehrkréfte ihre stereotypen Vorstellungen tiberdenken und zu kontrol-
lieren lernen (Kawakami, Dovidio, Moll, Hermsen & Russin, 2000). Im Kontext der Gleich-
zeitigkeit von Inklusion und Bildungsstandards und dem Einnehmen damit verbundener Be-
urteilungsperspektiven erscheint es darlber hinaus ertragreich, dass Lehrkréfte sich der
maoglichen Auswirkungen verschiedener Beurteilungsformate auf die Urteilsbildung be-

wusstwerden.

5.4.2 Forschung

Fur die zukunftige Forschung ergeben sich Implikationen aus den gefundenen und disku-
tierten Ergebnissen, die sich einerseits auf die weitere Untersuchung potentiell gegensétzli-
cher Aspekte von Inklusion und Bildungsstandards richten, andererseits aber auch auf mog-
liche Beitrage der Forschung zu einer besseren wahrgenommenen Vereinbarkeit beider Re-
formen verweisen.

Studie 1 lieferte Erkenntnisse, hinsichtlich welcher Aspekte Lehrkréfte eine jeweils
unterschiedliche Ausgestaltung von Unterricht und Leistungsbeurteilung mit Inklusion und
Bildungsstandards verbinden. Da diesbezligliche Fragestellungen bisher kaum untersucht
wurden, erscheint es sinnvoll weitere Studien anzuschlieRen, die die in der Literatur
angenommene, potentielle Gegensétzlichkeit zwischen beiden Reformen aus der Sicht
betroffener Akteure untersuchen. Dabei sollte auch eventuell unterschiedlichen Sichtweisen
verschiedener Subgruppen von Lehrkraften Rechnung getragen werden, wie z.B. erfahrenen
und weniger erfahrenen Lehrkraften, Lehrkréften unterschiedlicher Facher und Schularten
oder Lehrkraften mit und ohne sonderpadagogische Ausbildung. Denn beispielsweise zeigte
sich in der Untersuchung von Einstellungen zu Inklusion, dass sich diese zwischen

Studierenden und Berufsanfangern unterscheiden kénnen (Hecht, Niedermair & Feyerer,
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2016) und auch zwischen Lehrkréften an Sonderschulen und Grundschulen bzw.
weiterflihrenden Schulen (Trumpa, Janz, Heyl & Seifried, 2014).

Da die Frage offenblieb, inwiefern berichtete Unterschiede zwischen Inklusion und
Bildungsstandards tatsdchlich auch in der Praxis wirksam werden, sollte zukunftige
Forschung die tatsachliche Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung im Kontext der
Gleichzeitigkeit beider Reformen zum Gegenstand machen. Vor dem Hintergrund der
Ergebnisse aus Studie 1 ware beispielsweise eine genauere Betrachtung der Umsetzung
innerer Differenzierung bzw. individueller Férderung im inklusiven Unterricht in
Verbindung mit von Lehrkréften geduBerten Herausforderungen bei der Orientierung an
Bildungsstandards lohnenswert. Ein Ruckgriff auf methodisch mehrperspektivische
Designs, die sowohl das Unterrichtshandeln als auch Selbstauskiinfte von Lehrkréften
erfassen, konnte dabei sinnvoll sein.

Studie 1 und Studie 2 bertcksichtigten bei der Untersuchung der wahrgenommenen
Vereinbarkeit von Inklusion und Bildungsstandards in Bezug auf Unterrichtsgestaltung und
Leistungsbeurteilung auch jeweils die Einfllsse relevanter lehrerseitiger Merkmale. In der
explorativ angelegten ersten Studie fungierten die Einstellungen zu und Erfahrungen mit
Inklusion und Bildungsstandards sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen bezogen auf
inklusiven und standardorientierten Unterricht als Kontrollvariablen, wobei sich zeigte, dass
berichtete Unterschiede zwischen beiden Reformansétzen scheinbar teilweise durch diese
erklart werden. Aus diesem Grund erscheint eine genauere Uberpriifung der potentiellen
Effekte und Wirkmechanismen dieser Faktoren in Bezug auf die wahrgenommene
Vereinbarkeit beider Reformen lohnend sowie auch in Bezug auf deren gleichzeitige
Umsetzung.

In Studie 2 wurde den Einstellungen zu Inklusion und Bildungsstandards in Bezug

auf das Beurteilungsverhalten eine moderierende Rolle zugeschrieben. Die Ergebnisse
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weisen einerseits darauf hin, dass mit einer positiven Einstellung zu den Bildungsstandards
auch nicht intendierte ,,Nebenwirkungen* einhergehen kénnen, da eine Auseinandersetzung
mit Bildungsstandards in Verbindung mit positiven Einstellungen zu diesen eine geringere
individuelle und eine stérkere soziale BNO bei der Leistungsbeurteilung nach sich zog.
Bisherige Studien bringen positive Einstellungen zu den Standards und VERA jedoch
vorrangig mit deren gelingender Rezeption und Umsetzung in Verbindung (z.B. Richter et
al., 2014). Die Ergebnisse aus Studie 2 kénnten daher zum Anlass genommen werden auch
nicht intendierte Nebeneffekte solch positiver Einstellungen, vor allem im Kontext der
zunehmenden Umsetzung von Inklusion, zu untersuchen. Die Ergebnisse aus Studie 2
deuten andererseits darauf hin, dass die Einstellungen zu Inklusion keinen Einfluss auf die
Anwendung unterschiedlicher Bezugsnormen nach der Auseinandersetzung mit dieser
Reform zu haben scheinen, wobei mogliche Griinde bereits im Diskussionskapitel zu dieser
Studie (siehe S. 131) beleuchtet wurden. Da die Wirkungen der Einstellungen von
Lehrkraften zu Inklusion jedoch generell bisher kaum untersucht wurden (Gasterstadt &
Urban, 2016; Sermier Dessemontet et al., 2011), sollten zukiinftige Studien diese starker
fokussieren (de Boer et al., 2011). Dadurch kénnten Erkenntnisse gewonnen werden, ob und
wenn ja auf welche Weise positive Einstellungen und damit zusammenhéngend auch hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen  und  vorliegende  Erfahrungen  die inklusive
Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung beeinflussen sowie darlber vermittelt
eventuell auch kognitive, affektive und motivationale Schilermerkmale.

Die gefundenen Ergebnisse hinsichtlich des potentiell unterschiedlichen Ausmalies
einer differenzierenden Unterrichtsgestaltung im inklusiven gegenuber
standardorientiertem Unterricht (Studie 1) und auch hinsichtlich wahrgenommener
Spannungsverhéltnisse zwischen beiden Reformen in Bezug auf Leistungsbeurteilung

(Studie 1 und Studie 2) wurden ausfuhrlich diskutiert. Es wurde herausgearbeitet, dass eine
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Erhéhung der Passung von in  den  Bildungsstandards  beschriebenen
Kompetenzanforderungen zu den heterogenen Lernvoraussetzungen und -moglichkeiten
der Schulerinnen und Schiiler dazu beitragen kénnte, dass sich Bildungsstandards stérker
als Orientierungspunkte fir die Planung und Durchfiihrung inklusiven Unterrichts und auch
als kriterialer Referenzrahmen inklusiver Leistungsbeurteilung eignen. Daraus lasst sich fiir
zukinftige Forschung der VVorschlag ableiten, die Passung dieser Kompetenzanforderungen
zu den Fahigkeiten von Schilerinnen und Schiillern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
genauer zu untersuchen. Dies lasst sich z.B. durch die Einbeziehung jener Schilerinnen und
Schiler in standardbasierte Tests realisieren, die ohnehin im Kontext der Herstellung einer
uneingeschréankten Teilhabe an allgemeiner Bildung erforderlich scheint (Davies & Elliott,
2012; Gresch, Rjosk, Kocaj & Stanat, 2017). Erste diesbeziigliche Forschungsergebnisse
weisen darauf hin, dass bildungsstandardbezogene Testaufgaben zwar auch die
Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern mit sonderpédagogischem Fdérderbedarf
valide und reliabel erfassen konnten, jedoch eine zu geringe Differenzierungsfahigkeit im
Spektrum relevanter Kompetenzen aufwiesen und eher zu schwierig ausfielen (Kocaj et al.,
2016). Eine tendenziell zu hohe Schwierigkeit der Testaufgaben konnte auch in den
Kompetenztestungen von Schilerinnen und Schilern mit sonderpédagogischem
Forderbedarf im NEPS nachgewiesen werden (Sudkamp, Pohl, Hardt, Jordan & Duchhardt,
2015). Im Kontext der bildungsstandardbasierten Kompetenzerhebung gelang jedoch im
IQB-Bildungstrend im Jahr 2016 die Entwicklung angepasster Testaufgaben fir
Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, die das gesamte
Kompetenzspektrum dieser Lernenden abbildeten und zwischen verschiedenen
Kompetenzstdnden zufriedenstellend differenzieren konnten (Bohme, Kohrt, Haag &
Weirich, 2017). Weitere Evidenz zur Passung der in den Bildungsstandards beschriebenen

Kompetenzanforderungen  und  darauf  basierender  Testaufgaben zu  den
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Lernvoraussetzungen und -mdoglichkeiten von Schilerinnen und Schilern mit
unterschiedlichen sonderpadagogischen Forderbedarfen zu schaffen, erscheint &uf3erst
relevant. Denn wenn die Kompetenzen jener Schiilerinnen und Schiiler in standardbasierten
Kompetenzstufenmodellen adéquat abgebildet werden konnten, kdnnten diese auch fir
inklusiven Unterricht eine hohere Relevanz aufweisen, was auch zu einer Erhéhung der
(wahrgenommenen) Vereinbarkeit beider Reformen beitragen konnte.

Da erste Befunde darauf hindeuten, dass bei Lehrkraften auch negative Stereotype
uber Lernende mit Lern- oder Leistungsbeeintrachtigungen vorzuliegen scheinen (Cornett-
Ruiz & Hendricks, 1993; Foster, Schmidt & Sabatino, 1976) und in Studie 3 auf Basis der
Shifting-Standards-Theorie (Biernat et al., 1991; Biernat, 2009) gezeigt wurde, dass Stere-
otype die Leistungsbeurteilung beeinflussen kénnen, erscheint es auBerdem lohnenswert,
lehrerseitige Stereotype gegenuber Schiilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in zuklnftigen Studien ndher zu untersuchen. Die nachgewiesen negativere
Einstellung von Lehrkraften zur Inklusion von Schulerinnen und Schillern mit Verhaltens-
auffalligkeiten (Avramidis & Norwich, 2002; Eichfeld & Algermissen, 2016; Schwab &
Seifert, 2015), kdnnte ein Indiz dafiir sein, dass vor allem tber diese Schilergruppe negative

Stereotype bzgl. ihrer Schulleistungen vorliegen kénnen.

55 Fazit

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, Erkenntnisse zu gewinnen, inwiefern sich die in der
Literatur diskutierte potentielle Gegensatzlichkeit zwischen Inklusion und Bildungsstan-
dards aus der Sicht von Lehrkraften empirisch bestétigen l&sst und welche Konsequenzen
sich durch die Hervorhebung jeweils unterschiedlicher Beurteilungsmafstabe im Kontext
dieser Reformen fir die Leistungsbeurteilung stereotypisierter Schilergruppen ergeben.

Unter Ruckgriff auf verschiedene erziehungswissenschaftliche und sozialpsychologische
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Theorien wurden bedeutsame Aspekte aufgezeigt, hinsichtlich derer aus der Sicht von Lehr-
kraften potentiell gegensétzliche Anforderungen mit beiden Reformen verbunden sein kon-
nen.

In Bezug auf die Unterrichtsgestaltung scheinen Lehrkrafte auf theoretisch-konzep-
tioneller Ebene ein jeweils unterschiedliches Ausmal innerer Differenzierung, konstrukti-
ver Unterstutzung und (tendenziell) effizienter Klassenfiihrung mit Inklusion und Bildungs-
standards zu verbinden. Bei der Einschatzung der Unterrichtsgestaltung, die mit der Umset-
zung beider Reformen einhergeht, scheinen zudem die Einstellungen zu und Erfahrungen
mit Inklusion und Bildungsstandards sowie diesbeziigliche Selbstwirksamkeitserwartungen
eine Rolle zu spielen. Inwiefern berichtete Unterschiede bezogen auf Unterrichtsgestaltung
jedoch tatsachlich Unvereinbarkeiten darstellen, bleibt weitgehend eine offene Frage, da
Lehrkrafte sowohl inklusivem als auch standardorientiertem Unterricht insgesamt eine (ge-
messen an den theoretischen Mittelwerten der eingesetzten Skalen) relativ hohe Unterrichts-
qualitat beimessen. Beziiglich der Leistungsbeurteilung deutet sich an, dass mit der Gleich-
zeitigkeit von Inklusion und Bildungsstandards ein Spannungsverhaltnis verbunden ist, das
Lehrkrafte moglicherweise vor gegensétzliche Anforderungen bei der Anwendung von Be-
zugsnormen stellt. Wéhrend mit Inklusion die starkere Auspragung der individuellen Be-
zugsnorm verbunden wird, wird mit Bildungsstandards eher die kriteriale Bezugsnorm as-
soziiert und positive Einstellungen zu Bildungsstandards gehen nach der Auseinanderset-
zung mit dieser Reform mit einer geringer ausgepragten individuellen und einer starker aus-
gepragten sozialen BNO einher. Es wurde jedoch diskutiert, dass wahrgenommene gegen-
sétzliche Implikationen beider Reformen fir die Leistungsbeurteilung durch eine Kombina-

tion unterschiedlicher Bezugsnormen miteinander in Einklang gebracht werden konnten.
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Zudem scheint die mit Bildungsstandards einhergehende Denkweise in objektiven MaRsté-
ben bei der Leistungsbeurteilung mit nicht intendierten Folgen fiir Schilerinnen und Schiler
einherzugehen, die stereotypisierten sozialen Gruppen angehdren.

Im Rahmen dieser Arbeit konnten Erkenntnisse dazu gewonnen werden, inwiefern
fur Lehrkréfte, die als betroffene Akteure beide Reformen umsetzen missen, potentiell ge-
gensatzliche Anforderungen mit Inklusion und Bildungsstandards einhergehen kénnen. So-
mit konnte der Diskurs um die Vereinbarkeit beider Reformen in Bezug auf Unterrichtsge-
staltung und Leistungsbeurteilung einer differenzierten Betrachtung unterzogen werden.
Zudem lassen sich aus den Ergebnissen vielféltige Ansatzpunkte fur die padagogische Pra-
xis und fir zukunftige Forschung ableiten. Denn sowohl Praxis als auch Forschung stehen
vor der Herausforderung, die in dieser Arbeit aufgezeigten potentiell gegensatzlichen An-
forderungen, die aus der Sicht von Lehrkraften mit der Gleichzeitigkeit von Inklusion und

Bildungsstandards einhergehen kdnnen, konstruktiv zu bearbeiten.
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